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Introduc t ion 
La "Maîtrise en Education" conduit normalement à l'accomplisse-
ment de recherch~ dans l e domaine de l'éducation. Devant cette prémisse, 
il devient opportun de tirer l'essence de la recherche à partir des con-
tingences, des réalités et des préoccupations professionnelles qui sont 
à la base même de la "Recherche-Action". 
Comme l'indique lui-même ce terme, une "Recherche-Action" impli-
que ordinairement quE: le chercheur so i t un acteur ayant prise sur le cadre 
de la recherche . Dès lors, l a recherche vient se nourrir des interventions 
et des expériences propres du chercheur. 
Afin de répondre a ux différents cri tères de recherche-action, 
notre rapport nous conduira à la théorisation de notre vécu professionnel. 
C'est donc le résultat de cette démarche de théorisation que le lecteur 
trouvera dans ce rapport . 
Lors de l 'élaboration de notre problématique, n ous avions proje-
té la possibilité d'élaborer un recueil form ant un "Programme Educatif 
et Rééducatif dans une Classe d'Enfants Déficien ts Mentaux Moyens au Pre-
mier Cycle du Primaire ". Parallèlement à la conception de ce guide, nous 
avons élaboré des stratégies d'interventions pédagogiques qui apportrot ___ un 
support théorique aux diverses activités éducatives recueillies pour no-
tre clientèle d'étudiants. 
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Nos stratégies pédagogiques consistent en une approche profes-
sionnelle multi-disciplinaire, éclectique et ouverte dans la compréhension 
du phénomène de la déficience mentale et du processus de cognition spécifi-
que de l'enfant déficient mental. Il s'installera alors une intervention 
pédagogique plus adéquate et plus réfléchie qui vise le développement inté-
gral et optimal de l'enfant déficient mental. 
Nous avons expérimenté ces stratégies tout au long de l'élabora-
tion du guide pédagogique. Cet agi r a été la façon la plus pratique pour 
nous permettre de retenir les stratégies qui seront les plus susceptibles 
de répondre aux besoins de notre clientèle. Toutefois, nous n'avons pas 
retenu seulement le critère de pertinence pour notre classe immédiate car, 
notre clientèle-cible est "mouvante" et, d'une année à l'autre, les grou-
pes sont différents et hétérogènes. 
Dans le présent rapport de recherche, nous présenterons les di-
verses informations permettant d'opérationnaliser une stratégie d'inter-
vention efficace dans notre classe. Cette stratégie efficace ne peut naî-
tre qu'à travers une compréhension adéquate de notre système environne-
mental. C'est pour cette raisqn que ce rapport de recherche présente les 
étapes suivantes : 1) L'historique de la rééducation de la déficience 
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mentale ainsi qu'une brève description de notions sur le concept de défi-
cience mentale. 2) Un relevé de la littérature sur les différents principes 
et interventions pédagogiques utilisables auprès de classes accuèillant de 
jeunes enfants déficients mentaux. 3) L'inventaire de techniques efficaces 
qui pourront être utilisées auprès d'enfants déficients mentaux lors du 
premier cycle du primaire. 4) La présentation d'une grille--outil permet-
tant de dresser l'évaluation, en pré-test et en post-test, pour les objec-
tifs pertinents à notre groupe-cible. 5) L'analyse et l'élaboration de 
matériel-fiche potentiellement utilisable pour faire atteindre, par les 
enfants, les objectifs et les habiletés nécessaires au développement in-
tégral de l'enfant déficient. 
Le but réel visé par cette recherche est donc de systématiser 
notre approche pédagogique quotidienne afin de la rendre plus efficiente. 
Puisque notre clientèle-cible nécessite l'utj.lisation de stratégies d'in-
terventions spécialisées, nous avons centré notre recherche vers l'ébauche 
d'un milieu-cadre où nous pourrions optimaliser les retombées visant le 
développement intégral de nos enfants. 
Chapitre premier 
PROBLEMATIQUE DE RECHERCHE . 
La recherche que nous avons menée dans le cadre de notre scola-
rité de maîtrise avait pris naissance ~ la suite de réflexions portées 
sur notre pratique professionnelle. 
Selon Claux et Gélinas (1980), ce genre de recherche rejoint le 
concept de "Recherche-Action" qui se caractérise , en résumé, par les carac-
téristiques suivantes : 1) Cette recherche se vit dans l'action et le vécu 
des praticiens. 2) Elle est dynamique .et souhaite ou vise un changement. 
3) Klle relève d'un processus de "Résolution de Problème". 4) Elle est ap-
plicable~ différents niveaux et secteurs d'enseignement. 5) Elle est s a i-
sie de la réal ité "holistique" et elle développe une vision globale de la 
réalité présupposée par l a visi o n du monde ("Weltanschauung") du cherche ur. 
Nous avons opté pour ce type de recherche spécialement parce 
que nous devions, e n tant que "chercheur-acteur", privilégier un modèle 
où nous avions une constante prise sur le "l aboratoire". En fait, ce labo-
ratoire était constitué par notre environnement-classe, d'une part, et par 
l'observation de notre propre pratique professionnel l e, d'autre part. 
Donc, en misant sur un processus de recherche-action, nos pré-
occupations sont venues donner le sens de la recherche. Cette recherche 
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vise donc à tracer les plans d'un changement, non nécessairement du milieu 
environnemental mais, tout au moins, du chercheur qui : est, lui aussi, un 
élément important dans le milieu. 
Dans ce chapitre, nous allons esquisser un portrait de notre 
environnement et de notre vécu. Dans un deuxième temps, nous allons four-
nir la description de notre méthodologie de recherche. 
A - Problématique de recherche. Lien entre le vécu professionnel et 
l'objet de recherche. 
Il existe à la Commission Scolaire de Malartic, des classes d'a-
daptation scolaire depuis 1970. Au tout début, les enfants en difficul té 
d'apprentissage étaient regroupés en "classe fermée" dans une école r é gu-
lière . En 1973, ces enfants, toujours en groupe fermé, se retrouvent dans 
une école "spéciale"; dans cette école, on 
de 7ième année. 
retrouve aussi trois classes 
En 1974, on retrouve une école spéciale à Dubuisson, cinq clas-
ses spéciales à l'école Renaud (école régulière) et trois classes fermées 
au Pavillon Lamy (institution pour enfants déficients mentaux). En 1975 et 
en 1976, la Commission Scolaire avait treize groupes fermés : onze groupes 
se retrouvaient dans trois écoles régulières et il y avait deux groupes 
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au Pavillon Lamy. 
En 1977, la Commission Scolaire de Malartic avait onze groupes 
fermês : neuf groupes fermês intêgrês dans troisiêcoles rêguli~res et deux 
groupes au Pavillon Lamy. 
Depui~ 1979, la Commission Scolaire se retrouve seulement avec 
six groupes fermês qui sont intêgrês dans deux êcoles rêguli~res. 
Nous enseignons, depuis 1979, dans une classe spêciale composêe 
d'enfants dêficients mentaux moyens. Cette classe spêciale est elle-même 
intêgrée dans une école rêguli~re qui offre les cours du premier cycle du 
primaire et du niveau prê-scolaire (maternelle). 
Notre classe reçoit une client~le d'enfants qui sont diagnosti-
quês "Dêficients Mentaux Moyens". Le diagnostic est établi par le psycholo-
gue de la Commission Scolaire à partir de différentes batteries de tests 
d'intelligence, d'observations cliniques faitœà l'êcole ou dans le milieu 
familial et à la suite de recommandations mêdicales. 
Ces enfants demeurent chez leurs parents ou en foyer nourricier 
et ils fréquentent l'êcole environ cinq heures par jour, du lundi au ven-
dredi. L'âge de ces enfants se situe entre cinq et treize ans. 
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Les difficultés que nous avons observées chez ces enfants sont 
polymorphes et elles s'engagent à partir de la dépendance, du mutisme sévè-
re, de l'autisme, de l'incapacité de communiquer sur un mode verbal, de 
l'analphabétisme et de troubles organiques tels que l'épilepsie et la tri-
somie (mongolisme). Ces différents "handicaps" se notent à partir des pau-
vres performances académiques et des malhabilités sociales et familiales. 
Nous avons remarqué que c'est tout le répertoire comportemental 
de l'enfant qui est, ou devient, lourdement hypothéqué au fur et à mesure 
que l'âge augmente chez l'enfant. Ces enfantsn'.mt généralement vécu qu e 
très peu de réussites dans les diverses sphères de développement et ils 
anticipent · l'école avec crainte. Cette crainte provient, selon nous, de 
la méconna issance des attentes de l'école, d'une part, et de l 'anticipation 
d' échecs additionnels d'autre part. 
Egalement , certains de nos élèves ont déjà fréquenté une "classe 
régulière" et, après deux ans d'échecs scolaires, il s "échouent" dans notre 
classe. Encore une fois, ces élèves arrivent dans notre classe avec un 
faible degré d'estime de soi qui provient d'un passé et d'un présent gavés 
d'échecs ce qui amène une apathie de l'enfant envers l' école . 
Dans notre classe, nous faisons donc en sorte que l'enfant puis-
se v ivre des activités qui amènent l'enfant à acquérir les pré-requis à 
l'académique en favorisant le développement intégral de l'enfant . Ce 
développement intégral s'opère par l'utilisation d'activités à succès 
garanti et à défis progressifs. Nous pouvons, pour ce faire , utiliser au 
maximum l'académique et le non-académique. 
Dans notre milieu, nous sommes favorisé par l ' implication de 
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tous les intervenants éUucatifs. Nous avons la chance d'obtenir les colla-
borations des spécialistes en éducation physique, en musique et en danse . 
Ces différentes collaborations sont fort pertinentes pour assurer la conti-
nuité des interventions. De même, les autres enseignants du secteur "enfan-
ce inadaptée" et du secteur "régulier" nous accordent un support précieux 
"Team-teaching", rencontres cliniques, discussions, échanges de matériel , 
activités d'intégration, etc. 
Depuis quatre ans , nous avons eu le loisir d'expérimenter diver-
ses approches auprès de nos enfants . Ceci, dans les perspectives suivantes 
1) Offrir à l'enfant des expériences d iversifiées. 2) Permettre à l'enfant 
de tenter plusieurs moyens pour arriver à l ' atteinte d'un objectif. 3 ) Evi-
ter la monotonie et la routine. 
Afin d'assurer une continuité de nos interventions de l'école à 
la maison, nous avons élaboré une forme de "bulletin" qui tient compte des 
différents objectifs qui sont travaillés avec l'enfant. Ce bulletin est re-
mis à la fin des quatre étapes qui constituent l'année scolaire. Ce bulletin 
est également entrecoupé par diverses communications qui informent les pa-
rents des différents progrès de leur enfant. Les objectifs consignés au 
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bulletin regroupent les dom a ines suivants : Autonomie, con tacts avec les 
pairs, c ontacts avec les adultes, langage-orthophonie, expression-communi-
cat i on, compréhension, s ituation s patio-temporelle, psychomotricité, can-
n ai ssances culture lles et françai s (lecture-écriture). 
Pendant les cinq années passées dans l'enseignement auprès d'en-
fants défici e nts mentaux, nous nous sommes a perçu qu e l e matériel académi-
que à utiliser avec ce s enfants était i nsu ffisant ou déficitaire lorsque 
nous voulons structurer des activités adéquates. Pu isque nous devons tenir 
compte des budgets restreints de notre Commissi on Scolaire , nous devons 
prendre les m~mes cahi ers d' ac tivités qui son t utilisés d ans le s cl asses 
de mate rnelle et de premi ère a nn ée . Nou s av ons alors noté que les enfant s 
de notre classe réussissent à at te indre les objectifs dans les premières 
pages d e ces cahiers et l es échec s apparais s ent dès l a troisième ou quatri -
èm e page . 
D'un point de vue environnemental, not re problémati que contient 
également une autre dimension. En effet, avec d'autres classes d'enfants 
du secteur " enseignement spécial", nous avons tenté diverses expériences 
de "Team-teachi ng" entre les classes : les enfant s de s trois cl asse s é -
tai ent tous ensemble. Lors de ces séances collec ti ve s , nous avons r e mar-
qu é que nos enfants, d'une classe e t de l'autre, vivaient des expériences 
de proximité où ils développaient de nouvel les habiletés sociales et des 
"complicités" très positives qui se généralisaient lors des récréations 
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extérieures. Lors de ces récréations, nous avons remarqué que nos enfants 
avaient beaucoup de plaisir à jouer e nsemble entre eux ; toutefois, les 
contacts avec les enfants des classes régulières étaien t quasi inexistants. 
Alors, en créant des opportunités de "cohabitation" lors d'activités de 
groupe, nos enfants pourraient être en contact avec des enfants des clas-
ses régulières .. 
B - But, limites et méthodologie de la recherche. 
A la lecture des lignes précédentes, nous avons pu relever trois 
pistes distinctes qui se cristallisent autour de notre recherche . Ces 
trois t~ches sont en fait : 1) Favoriser le développement intégral de 
l'enfant déficient mental en utilisant diverses techniques de modification 
de comportement. 2) Faire vivre à l'enfant des expérience s renforçantes, 
à progrès garanti afin d'accroître le répertoire de l'enfant . Ces activités 
peuvent être sous forme de fiches ou autre. 3) Faire vivre à l'enfant des 
expériences où il sera en contact soutenu avec d'autres enfants du secteur 
régulier qui peuvent servir de modèles dans l'apprentissage d'habiletés 
sociales ou académiques. 
Considérant que nous avons trouvé que ces trois préoccupations 
étaient pertinentes à une recherche appliquée, nous avons opté pour l'u-
tilisation du modèle de recherche-action. Le Programme de Maîtrise en Edu-
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cation (1979) nous fournit un modèle de "Processus de Résolution de Pro-
blème". Nous avons trouvé que le modèle présenté répondait bien à notre 
problématique personnelle et nous escomptons Je suivre jusqu'à la dernière 
étape : "REALISATION". Toutefois, pour les besoins du présent rapport de 
recherche, en tenant compte de différentes contraintes et motivations pe r -
sonnell~, nous avons prévu arrêter la démarche de résolution à l'étape 
"SERA" de ce modèle. Cette étape consiste e n "l 'intégration et l'opération-
nalisation de l'alternative retenue dans un plan d'action qui tient compte 
des contraintes circonstancielles". 
Lorsque nous avons analysé les différentes composantes de notre 
problématique de départ, nous avons conclu qu'il fallait concentrer nos 
efforts de "Recherche-Action" pour réaliser un pl a n d'intervention qui ré-
ponde aux besoins spécifiques de notre clientèle-cible. Pour r e ncontre r ces 
différentes conditions, nous devons : 1) Considérer l'hétérogénéité du 
groupe-classe. 2) Re specter le rythme d' apprenti ssage lent de nos e nfa nts. 
3) Concerter des activités et des stratégies qui permettent à l'enfant de 
réussir. 4) Utiliser des techniques et des instruments assez flexibles a-
fin de permettre d'entreprendre la rééducation lorsque la c a use d e l'échec 
est diagnostiquée. 5) Utiliser des instruments polyvalents exploitables 
par une équipe multi-disciplinaire ( parents, enseignants, cliniciens, 
enfants, etc. ) . 
Pour atteindre ces objectifs nous utiliserons la méthodologie 
suivante : 1) Faire un bref historique de l'éducation en classe spéciale. 
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2) Faire un relevé des points de vue théoriques sur la déficience mentale. 
3) Faire une analyse documentée de principes pédagogiques e t des applica-
tions de techniques behaviora les auprès d'enfants déficients mentaux. 
4) Faire un relevé des di fférents principes et des interventions réalisées 
dans l e domaine de l'intégration scolaire d'enfants dé ficients mentaux. 
Lorsque nous aurons terminé la présente recherche , il y aura 
lieu d'intervenir a uprès de nos enfants. Par la suite, nous pourrons éva-
luer les retomb ées de notre intervention et corriger, s'il y a lieu, notre 
stratégie d'intervention. Cependant, comme nous l'avons mentionné précé-
demment, l'intervention, l' évaluation de l'atteinte des objectifs ainsi 
que la rééducation en cas d'échec ne font pas partie intégrante du pré-




la pédagogi e auprès des e nfants 
déficients mentaux 
A- Historique de l'éducation en classe spéciale. 
L'éducation, la rééducation et l'enseignement spécial auprès des 
enfants déficients mentaux sont des phénomènes assez récents. Selon Zazzo 
(1979), l'intérêt des psychologues pour l'intelligence n'aurait commencé 
qu'au début du présent siècle et cela pour une raison purement politique 
(l'obligation faite à tous les enfants de fréquenter l'école). A la suite 
de cette obligation, il a été remarqué qu'un certain nombre d'enfants ne 
suivaient que très difficilement la classe. Cela aurait amené Binet et 
ses disciples de France et de l ' étranger à s e poser l e problème de la 
"mesure de l'intelligence" et à créer des instruments : "Le s tests de 
l'intelligence". 
Au Québec, le phénomène est encore plus récent. Nous citerons 
un extrait du rapport de la Commission Royale d'enquête sur l'enseigne-
ment (1964). Cette citation du rapport PARENT nous fournit l'historique 
en ce qui a trait à l'éducation des "exceptionnels" au Québec. Nous som-
mes conscient que ce relevé englobe l'enseignement fait à tous les types 
d'enfant "exceptionnels", mais il touche, de ce fait, les enfants défi-
cients mentaux. 
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Depuis un quart de siècle surtout s'est éveillé dans no-
tre province un intérêt pour l'éducation des exceptionnels; 
bien des établissements se sont développés sous l'initiative 
de communautés religieuses ou de groupes de parents ( ... ). 
Le rôle du gouvernement provincial ( ... ) à consisté à 
fournir aux insti~utions d'assistance publique un budget 
destiné à défrayer le coût de la nourriture et des vêtements 
des enfants accueillis dans les crèches, les orphelinats, 
les écoles spéciales. Depuis le 19 janvier 1961, c'est le 
ministère de la Famille et du Bien-être social qui a la 
responsabilité de ces institutions; celles-ci ont relevé 
successivement du ministère de la Santé (jusqu'en 1946), 
du ministère du Bien-être social et de la jeunesse (après 
1946), du ministère du Bien-être social (de 1958 à 1961). 
Quelques établissements sont entièrement financés par l'Etat 
qui a( ... ) établi ( ... ) en 1950, les écoles de protection 
de la jeunesse, destin~ aux jeunes délinquants. Les établis-
sements pour exceptionnels, tenus ( .. . )par des communautés 
religieuses, pourvoyaient eux-mêmes à l'instruction et à 
l'éducation des enfants, selon des programmes souvent peu 
conformes aux programmes officiels, avec un personnel par-
fois peu qualifié( ... ). Ce n'est qu'en 1959 que le Minis-
tère de la Famille et du Bien-être social organisa un Servi-
ce des études pour les exceptionnels. Plus récemment, en 
1961, le département dé l'instruction publique nomma un 
conseiller pédagogique en éducation spéciale; et le Comité 
catholique du Conseil de l'instruction publique créa, en 
1961, une sous-commission de l'enfance exceptionnelle, rat-
tachée au comité d e permanence du Comité Catholique. 
Toutefois, comme l e constate le rapport du Comité Provincial de 
l'enfance inadaptée (1976), au Québec, c'est au cours des années 1960 que 
l'on a réellement confirmé l e "droit de tout enfant à l'éducation". Cela 
est arrivé avec la réforme scolaire et rares étaient les Commissions seo-
laires qui, avant les années 1960, avaient les services éducatifs adéquats 
et suffisants pour l'enfance exceptionnelle. 
Le rapport du COPEX (1976) nous apporte des précisions sur le 
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système d' "enseignement parallèle" qui s ' est installé au Québec dans les 
années 1970. 
La tendance à effectuer un étiquetage catégoriel des en-
fants a entrainé une division( ... ) des services . Elle a 
favorisé l ' apparition, le développement et le maintien 
d'un système d'ens eignement spécial qui a permis ( ... ) l a 
multiplicat ion des classes spéciales. Elle s'est traduite 
dans une tendance au regroupement de s enfant s d ':abord dans 
les écoles spéciales, puis, particulièrement depuis le dé-
but de la décennie '70, dans les clas ses spéciales situées 
à l'intérieur des écoles régulières. Tous les éléments du 
système d'enseignement spécial, tels que l'intervention, l a 
formation des personnels et l'administration, ont générale- :; 
me nt été marqu~par la référe nce catégorielle appliquée à 
la programmation. 
Graduelleme nt, l a compartimentation entre l'enseignement 
régulier e t l'enseignement spécial s'est manifestée et 
acce ntuée ( .. . ). Il est devenu fréquent de constater dans 
l e secteur de l'enseignement régulier une intolérance de 
plus en plus grande vis-à-vis de l'individu déviant de la 
norme. On s'est mis à écarter et à refouler vers un secteur 
spécial ( ... ) l' enfant qui éprouvait des difficultés d'adap-
t a tion e t d'appre ntissage et qui pouvait nuite au groupe 
rég ul i er ( ... ). Cette r éaction s 'es t manifestée malgré l es 
obj e ctifs d'enseignement individuali s é et de progrès conti-
nu à la b ase du r égime p é dagog ique depuis la réforme de 
l'enseigne ment au Québec. 
Le retour au secteur régulier d'enseignement devient dif-
ficile ( ... ). Le secteur régulier a eu tendance à prêter 
des vertus excessives à l'éducation spéciale ( ... ) consoli-
dant ainsi une attitude croissa nte d'intolérance et de sé-
grégation ( ... ) . 
En 1976, Le Min is tère de l'Education du Québec recevait le rap-
port COPEX. Ce comité provincial devait faire le point sur l 'éducation 
de l'enfance en difficulté d'adaptation et d'apprentissage au Québec. 
En plus, ce comité devait tracer les j alons d'une éthique dans ce domaine 
d'éducation. Le comité visait à convaincre les autorités ministérielles 
de la pertinence d'un développement progressif, cohérent, concerté et 
efficace des services d'éducation, de rééducation et de réadaptation en 
faveur des enfants en difficulté d'adaptation et d'apprentissage, en 
s'appuyant sur l es données les plus r écentes de la pédagogie. 
Dès le début des année s '80, à la suite des représentations du 
de même 
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COPEX et à la suite des influences des pédagogies américaines 
que certaines juri s prudences des cours de justice américaine les auto-
rités gouvernementales e n éducation ont commencé à réfléchir sur les effets 
de la ségr.égation en "classe spéciale". Dè s lors, ils se sont aperçus que 
peu d'enfants réintégraient le système d'ensei~nt régulier et que les 
enfants "dits-inadaptés" étajent pri vés de sources importantes de motiva-
tion: les pairs . . . Suite à ce, les commissiomscolaires, de concert avec 
les parents et les syndicats d'enseignants devaient se donner une politi-
que "d'adaptation et d'intégration". Pour plusieurs intervenants, l'inté-
gration scolaire des enfants e n difficulté n'étai t qu'un "moyen" pour par-
venir à un meilleur déve loppement intégral ; tandis que, pour d'autres, 
on voyait dans l'intégration totale des enfants la remise en pl a ce d'un 
"droit" qui avait été enl evé aux enfants e xceptionnels . 
Cependant, peu d'intervenants arrivent à la conclusion qu ·'il 
faut intégrer les enfants déficients mentaux dans les classes régulières. 
La littérature de même que l a majorité des intervenants ( parents, ensei-
gnants du régulier et du secteur spécial, administrateurs ) arrivent à ua 
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principe de classes spéciales intégrées dans une école régulière où 
l'enfant pourra avoir quand mème certains contacts avec l es pairs du r é-
gulier : récréations communes, dîner communautai re , cours d'éducation 
physique , de danse et de musique avec des enfants des classes régulières. 
B - Points de vue théoriques sur la défic i ence mental e. 
Comme nous l'avons déjà mentionné, la déficience mentale est 
d ' abord apparue comme une incapacité scolaire . Maintes fois, ce concept 
est pairé avec la notion de "quotient intellectuel". Teil (1973) relève 
les diverses catégories identifiées à la s uite de la passation de diffé-
rentes batteries de Tests ( i.e. Binet, Terman, Simon, WISC, etc. ) qui 
sont présentées aux enfants. Le quotient intellectuel se compte de la 






Q.I. =Age mental 
Age réel 
Q. I. inférieur à 
Q. I. entre 30 et 
Q. I. e n tre 50 et 
Q. ' I. entre 6 5 et 
Q. I. e ntre 80 et 
x 100 
30 Arriérés profonds. 
50 Déb iles profonds. 
65 Débiles moyens. 
80 Débiles légers. 
lOO "Cas limites ". 
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En se rapportant au calcul de la formule précédente, l'on remar-
que que la déficience mentale ou intellectuelle est tout simplement une 
infériorité par rapport a u développement des autres enfants du même âge. 
Le calcul ne fait donc a ucune référence au rythme personnel de déve-
loppement de chaque enfant . 
D' une expertise neure- physiologique, Lemay (1973) et Luria 
(1974) affirment tous deux que le déficient mental présente toujours des 
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séquelles corticales ou des atteintes au cerveau. Ces atteintes, plus ou 
moins profondes de la corticalité , alt~rent la mani~re d'être au monde de 
ces enfants et entravent leur développement cognitif, leur évolution af-
fective et leur adaptation sociale . Pour Luria, ces enfants auraient sauf-
fert d'une pathologie grave penda1'it leur vie intra-utérine ou pendant la 
petite enfance. 
Avec une vision "piagétienne", l'approche cognitive est venue 
ouvrir une nouvelle porte à la notion de l'intelligence. Lemay (1973) ré-
sume assez b i en les découvertes de Piaget au sujet de l'intelligence : 
On sait que Piaget définit l'intelligence comme "la capaci-
té de s'adapter aux situatQons, de les situer et de les 
organiser" ( . .. ). Piaget distingue deux types d'adaptation : 
L'adaptation biologique et l'adaptation intellectuelle. Par 
adaptation biologique, il entend le fait suivant : l' orga--
nisme s'ajuste en construisant matériellement des formes 
nouvelles pour les insérer dans celle de l'univers. Par a-
daptation intellectuelle, il veut dire que l'intelligence 
prolonge une telle création en construisant mentalement des 
structures susceptibles de s'adapter à celles du milieu . 
Pour préciser sa pensée, Piaget ajoute que l'adaptation est 
un équilibne entre deux processus, l'accommodation et l'assi-
milation ( L'accommodation eèt le résultat des pressions 
exercées par le milieu, alors que l'assimilation est l'uti-
lisation des données fournies par le milieu). 
Avec une définition de l ' intelligence qui s'apparente à la "cons-
truction et la reconstruction mentales de structures permettant à l'indivi-
du de s'adapter à son milieu", il s'ensuivra que l'enfant déficient mental 
se retrouvera alors avec une inhabileté à construire ces srtuctures et se 
retrouvera ainsi en i nadaptation avec son milieu. 
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Lemay (1973) ajoute, à la lueur de l'approche cognitive , que 
l'enfant déficient mental présente une grande faiblesse dans sa capacité 
d'ana~er les situations qu'il rencontre. Le débile a des difficultés à 
synthétiser les formes et les structures d'ensemble et sa vision des êtres 
et des chas~ reste schématique et pauvre. L'enfant déficient mental, qui pré- . 
sente une idéation simplifiée et souvent lente, jugera donc incomplètement 
les informations à partir des données partielles et subjectives. L'enfant 
déficient mental est donc incapable de généraliser les éléments essentiels 
d'une situation dont il ne remarquerait que les côtés les plus spectaculai-
res sans reconnaître le déroulement l ogique de l'action. L'on remarquera 
donc un manque de cohérence dans la pensée de l'enfant car les stimulations 
sont reçues massivement sans intégration dans un ensemble cohérent, il y a 
alors discordance entre les données de la pensée et celles de l a perception . 
Cette difficul té à analyser est liée à une faiblesse de sa réflexion. Le 
débile , même léger, aurait , selon l'auteur, d e s difficultés à prendre une 
position de recul ( passer des effets aux causes et des causes aux effets 
qui lui permettrait de réaliser les mécanismes qui ont joué dans le dérou-
lement de ses actes. 
La principale conclusion à laquelle arrive Inhelder (1963) -
qui e s t une collaboratrice de Piaget -- est que la débilité légère peut 
se définir par la "construction opératoire inachevée", cela par opposition 
au débile moyen et au débile profond où il n'y a pas de construction et 
par rapport à l'état normal dans lequel la construction opératoire s ' achève 
24 
tôt ou tard en complétant les opérations concrètes (connues du débile lé-
ger) et les opérations formelles ( auxquelles le débiles ne parvient pas ) . 
En d'autres termes, les conclusions d'Inhelder se reprennent de 
la façon suivante : 1) le débile profond ne dépasse pas les compositions 
sensori-motrices qui sont antérieures aux langages. 2) Le débile moyen est 
capable de pensée intuitive ( égocentrisme, irréversibilité ) mais est in-
capable d'opération . 3) Le débile léger est capable de construction opéra-
toire mais inachevée ( il est seulement capable des opérations concrètes ) . 
4) L ' arriéré simple l'enfant retardé-- parvient aux opérations formel-
les et rattrape ainsi l'enfant normal. 
Dès les débuts de l'école spéciale, l'enfant qui devait bénéfi-
cier de ce service passait préalablement par une évaluation. Il est à no-
ter qu'encore aujourd'hui, dans plusieurs commissions scolaires, l'on se 
sert du même genre d'évaluation . En effet, dans les années '70 , la "mesu-
re" ou le critère qui servait à décider si un enfant allait en "classe spé-
ciale" s'inspirait largement du "modèle médical". 
Le rapport COPEX (1976) , en analysant les modalités d'évaluation 
de l'enfant rapporte que l'entrée dans le système d'éducation spéciale est 
souvent basée uniquement sur un régime d'évaluation qui tend à s'appuyer 
sur un diagnostic d'aptitudes d'inspiration médico-psychiatrique. Générale-
ment, le responsable de l'évaluation cherchait des causes et des explica-
tions de type fondamentaliste ~ Q des facteurs internes, non observables ), 
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sans se préoccuper de décrire suffisamment des comportements observables 
et des habiletés spécifiques de l'enfant. Devant une difficulté de rende-
ment intellectuel, le psychologue mesure un "déficit intellectuel", voulant 
exprimer le niveau de développement de l'enfant en négligeant ses habiletés 
propres. Le professionnel de l'évaluation identifie la difficulté de l'en-
fant référé, sans nécessairement donner à l'éducateur les moyens d' agi r avec 
l'enfant. 
Le Ministère de l'éducation du Québec (1981), dans son document 
de sensibilisation à L'élève handicapé par une déficience mentale, fournit 
deux raisons au maintien d e la catégorisation e t de l'étique tage des en-
fants. La première raison est d'ordre administratif ( on peut plus facile-
ment justifier l'allocation de ressources supplémentaires ) et l a deuxième 
raison serait d'ordre légal afin d'évaluer le degré de responsabilité 
légale des handicapés mentaux pour déterminer quelle aide et quelle protec-
tion leur accorder ). Le Ministère semble conscient que l'inconvénient 
majeur de la catégorisation est que le dépistage devient une étiquette to-
talement péjorative, à l 'encontre d'une continuité de développement bien 
humaine . Pour le Ministère le renouveau éducatif doit tendre à cons idérer 
davantage les ressources de ces élèves et toutes leurs possibilités de 
progrès et d'arriver finalement à parler : d' "élèves en difficultés de 
développement" . 
Répondant aux différentes revendications du rapport COPEX, le 
Mini s tère de l'Education réaménage les différentes structures d'évaluation 
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et de mesure pour les enfants souffrant de difficulté d'adaptation et 
d'apprentissage. En réponse aux faiblesses des instruments d'évaluation 
traditionnels, le ministère a produit un instrument qui aiderait les péda-
gogues et l'équipe multi-disciplinaire à faire ress~rtir, chez l'enfant, 
non seulement les points faibles mais également l e urs habiletés et l eurs 
points forts. Dès lors le p édagogue, en connaissant les capacités exactes 
de l'enfant, devrait être en mesure de mieux orienter sa pratique pédago-
gique. 
C'est à ce moment que le Ministère de l'éducation (198lb) amène 
le concept de "BILAN FONCTIONNEL". Cet instrument permet de dresser le 
bilan g lobal des habiletés de l'enfant dans les différents domaines et 
le "kit" contient notamment 1) Un cahier de travail servant à l'élabo-
ration du bilan fonctionnel et du plan d'action. 2) Des gri lles d'observa-
tion des a pprentissages en mathématiques et en f r ançais . 3) Un question-
naire à l'intention des parents de l'enfant. 4) Une grille d'observation et 
d'analys e des comportements de l'enfant. 5) Un questionnaire permettant l'a-
nalyse de l'environnement scolaire de l'élève. 6) Un cadre permettant de 
dresser le relev é des ressources de l ' environnement communautaire autre 
que scolaire et familial. 7) Un g uide de rencontres avec l'élève. 8) Un 
guide mé thodologique rapportant la théorie soutenant la démarche d 'ens em-
ble visant à réaliser le bilan fonctionnel et le plan d'action. 
I l est important de noter que le "Bilan fonctionnel", suite aux 
réticences des enseignants, ne sera pas obligatoirement dressé p ;our ~ -tous 
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les enfants. Effectivement, les tenant; du "Bi lan fonctionnel" en sont ve-
nus à l a sage conclusion qu'il serait onéreux -- à tous points de v ue 
de faire s ub ir à chaque enfant cette lourde inves t igation . De ce fait, on 
en es t s urtout venu à parler de "Formules d'aide" au lieu de " Bilan fonc -
tionnel'' et l es ense ignants n'auront q u'à puiser parmi les différentes 
formules celles qu i conviendront au problème de l'enfant . 
A travers nos lectures, nous avons remarqué que l'enfant souf-
frant de troubles d ' apprentissage, de t roubl es de la conduite et du compor-
tement, a insi que l'enfant ayant une déficience mentale peuvent êtr e con-
fondus autant par les auteurs que par les profesionnels ( enseignants, 
psyc hol ogue, parents ). Nous croyons que la causalité et la distinction 
entre ces types d'inadaptation n e sont pas e t n e seront jamais nettement 
définies. 
En généra l, nous pouvons conclure que différents au teurs 
s'accordent à dire que le défici ent mental est , compara ti vemen t a ux autres 
enfants de son âge, malhabile à utiliser ses "sens" et ses "perceptions" 
afin d'ana lyser ad é quatement les st imulis de l' e nv ironnement . Cette pauvre 
an alys e intellectuelk serait la cause du manque de cohé rence dans s es com-
portements . 
Nonobsta nt toute utilité à la catégorisation distincte, nous 
croyon s qu 'il est préférable de parler d' "Enfants en Difficulté de Dé -
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veloppement". Suite à ce, nous pourrons mieux cerner les ressources de 
l ' e nfant et définir opérationnellement les habil etés: ; que l'on veut faire 
acquérir à l'enfant. En effet, lorsque le pédagogue connaît les forces, 
les points forts, les capacités et les acquis de l'enfant, il peut plani-
fier plus adroitement la stratégie pédagogique qui convient de façon opti-
male à l'enfant . 
Le Ministère de l'Education du Québec (1978), dans son Guide 
docimologique : Notions sur la Taxonomie, reprend, en résumé, les travaux 
de Bloom et de De Landsheere. Nous y avons trouvé la définition du domaine 
où. nos enfants affichEnl~' une piètre performance le domaine cognitif . 
Selon le Guide docimologique : Notions sur la taxonomie, le 
d omaine cognitif a trait principalement à l'acquisition de conna issances, 
d'habiletés et d e capacités intellectuelles permettant d'uti l i se r ces con-
naissances. Il appert que ce domaine est le plus en usage et le plus déve -
loppé à l'école. Une des raisons à cela est que depuis toujours, à l'école, 
on s'intéresse surtout à l'apprentissage de comportements cognitifs. 
D' après cette assertion, il est facile de croire que l'école 
existe pour faire acquérir à l'enfant des connaissances. Dès que le r8le 
de l 'école s'actualise, nous remarquons qu e les enfants déficients se mar-
ginalisent et que, dans certains cas, il pourrait e n être autrement si les 
conditi6ns environnementales changeaient l a mission de l'école. Nos en-
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fants pourraient afficher de meilleures performances dans les deux autres 
domaines relevés par Bloom : le "domaine affectif" et le "domaine psycho-
moteur". 
Le même fascicule du Guide docim ologiqu e : Notions sur la Taxono-
mie nous informe également de la présence de s six fonctions qui 
se r etrouvent dans le domaine cognitif. Ce s fonctions son t : l ) Acqui si-
tion des connaissances. 2) Compréhens ion. 3) Application. 4) Analyse. 
5) Synth~se. 6) Evaluation. 
Nous remarquons que ces six fon:tions sont concentrique2 et hié-
rarchisées séquenti ellement de façon à ce que chaque fonction soit un pré-
requis essentiel de la suivante. 
Pour J. 'enfant "réguli.er" , il est facile de se rendre à lB. fin 
de la séquence, tandi s que l'enfant mentalement ou cognitivement dém uni 
bloque dès le deuxième échelon- soit l'étape "COMPREHENSION" 
les structures mentales doivent r entrer en jeu. 
' où 
T~l que mentionné da ns les pages précédentes , les rôles de l ' é -
cole, ou du moins ses finalités intrinsèques se résument en t rois mots . 
La littérature américaine utilise par euphonie le terme les "Three R's" 
( wB_iting, B_eading and aB_ythmetic ), ce qui peut se traduire par : lire, 
écrire et compter. En effet, pour plusieurs (parents, commissaires et pé-
dagogues) ces trois mots représentent l'essentiel de ce que l'enfant, 
déficient ou autre, vient chercher comme habiletés académiques. 
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Ces habiletés académiques font surtout appel à la capacité d'ap-
prentissage. Pour Ross (1976), la capacité d'apprentissage est une abstrac-
tion en elle-m@me et elle est un concept non-mesurable et non-observable. 
Apprendre, c'est probablement _quelque chose qui va à l'intérieur de la 
tête de quelqu"un, c'est donc un processus caché . Pour l'auteur, il s'agit 
aussi d'un processus de "changement" : l'apprentissage ne peut @tre observé 
et mesuré qu'à travers ce changement. Selon l'auteur, apprendre n'est pas 
un comportement, mais bien un changement dans un comportement. L'apprentis-
sage ou la cognition n'est pas un événement isolable, mais un système de 
phases reliées. 
Ces différentes phases, selon Ross, sont les suivantes : 1) La 
motivation, 2) L'appréhension, 3) L'acquisition, 4) La rétention, 5) La 
généralisation, 6) La performance. La motivation est la prévision que si 
un comportement est émis, il y aura un événement désirable qui suivra 
( l'enfant déficient travaillera probablement mieux lorsqu'il aura décou-
vert que l'apprentissage donduit à une meilleure comp~tence qui, en retour, 
permet d'acquérir de nouvelles habiletés ). L'appréhension est une phase 
cruciale qui consiste à donner un stress ou un désir à l'enfant l'en-
fant doit @tre capable d'attention sélective afin de relever tous les in-
dices reliés à sa t~che ). L'acquisition est le noyau du processus d'appren-
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tissage ( le matériel présenté à l'enfant doit entrer dans son système 
cognitif pour être mémorisé afin d'être réutilisé ultérieurement ). Com-
me nous l'avons mentionné précédemment, cette phase est interne et nous 
pouvons seulement dessiner les actualisations de cette phase à partir des 
phases subséquentes. La rétention peut s'observer par le rappel dans les 
occasions appropriées ( lorsqu'un enfant a acquis un morceau d'information, 
il doit être capable de retenir cette information et en f ,aire le rappel ) . 
La généralisation est l'utilisation de l'information acquise dans une va-
riété de différentes situations et d ' autres circonstances-- l'on peut é-
galement utiliser le terme "Réinvestissement" pour cette phase -. La 
dernière phase est la performance et elle est la seule véritable preuve 
de l ' apprentis sage ( le processus réémerge de la sphère cognitive de l'en-
fant et devient observable ). 
Nous allons maintenant traiter d'une caractér istique importante 
reliée étroitement au développement cognitif : il s ' agit du langage. Cet 
élément, l'aspect langagier, se reli e directement au développement cogni-
tif, car le langage est une habileté observable et mesurable qui découle 
de l'apprentissage effectué dans la sphère cognitive . Chez l'enfant défi-
cient, probablement à cause de la triade "perception-mémoire-cognition", 
le plus sérieux des handicaps notés se s i t~au niveau du langage. 
Selon Chinn, Drew et Logan (1979) une déficience mentale est 
responsable , dans plusieurs cas, de retard de langage et, en réciproque, 
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le retard dans le langage est la cause de plusieurs déficiences mentales. 
Ces auteurs croient qu'il est possible que certains enfants soient étique-
tés "déficients mentaux" tout simplement parce qu'ils ne savent ou n 'ont 
jamais appris à parler. Penser , percevoir, se souvenir et prédire sont 
toutes des habiletés qui requièrent l'usage de symboles ; ces habiletés 
sont toutes interreliées et sont de s pré- requis au langage. Puisque, com-
me nous l ' avons expliqué plus avant, l 'enfan t dé ficient a des difficultés 
dans les abstractions, il éprouvera les mêmes difficultés au niveau de 
l'apprentissage des habil e tés langagières . 
Comme le démontrait cette r e lation bivoque entre les malhabiletés 
langagières et la déficience mentale, nous pensons que Chinn, Drew et Logan 
croient que l'enfant déficient avait peine à utiliser le symbolisme au ni-
veau du langage oral. En poussant plus loin cette réflexion, nous pouvons 
suggérer que , chez l'enfant défic i ent , la performanc e sera e ncore beaucoup 
plus médiocre au niveau du langage écrit, car l'enfant est ainsi plongé 
plus à fond dans un monde de symboles. 
"L i r e, écrire et compter" , pour l'enfant déficient mental moyen, 
seront s Orement les plus difficile s apprentissages qu'il fera dans sa vie . 
Car , pour lire, écrire et compter , l'enfant doit utiliser et décoder avec 
précision des signes visuels. Ce codage- décodage doit être fait très rapi-
dement par l'enfant afin qu ' il puisse saisir toutes l es nuances sémantiques 
et syntaxiques du texte. 
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Le Ministère de l'Education (1981), dans son document de sensi -
Bilisation à L'élève handicapé par une déficience mentale , r apporte, 
qu'au niveau cognitif, l 'enfant qui a une déficience mentale a é normément 
de difficulté à se concentrer, à abstraire e t à sai sir des concepts. Donc, 
d a n s des situations très structurées d'apprentissage scol aire ( soit dans 
le s classes régulières ) l'enfant réussit tr~s difficilement ou é choue con-
tinuell e ment . Le document de sensib l lisation reprend en expliquant que l'en-
fant déficient a un raisonnement p lus lent que les autres él~ves certains 
détail s importants lui échappen t ou il s 'intére~se à des détails non pe r t i-
nents ). 
Nous avons pu constater, à la lecture des différents documents, 
que l'enfant déficient me n t a l possède un por~rait particulier : c 'est un 
enfant qui se retrouve a vec un rythme d ' apprentissage beaucoup p lus lent 
que les enfants " normaux" de s on âge. Afin de répondre adéquatement a ux 
besoins de l'enfant déficient , le pédag ogue doit déve l opper des stratégies 
d' i nterventi on e ffi caces. Dans les prochaines p ages, nous allons rapporter 
queJ..ques pistes de pédagog ie judicieuses relevées dans l a littérature qui 
a trait à l'éducation spécialisée a uprès des enfants déficients mentaux. 
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C - Princi-pes pédagogiques et applications de techniques behaviorales 
auprès d'enfants déficients mentaux. 
En feuilletant la littérature, nous avons relevé un pr1ncipe 
d'importance majeure et qui est l a pierre angulaire de toute pratique 
pédagogique auprès d'enfants déficients mentaux. Rey (1963) nous indique 
que tout enfant est perfectible. Il faut entendre par ce principe que, sous 
l' effet d'un r égime pédagogique et éducatif convenable, l'enfant pm1rra at-
teindre le ni veau d'adaptation maximum. Faisant réserve des e ffets des lé-
sions et anomalies corticales, l ' auteur croit qu e , si l'enfant est judicieu-
sement sollici té e t encadré , il pourra atteindre un plus haut plafond de 
p e rformance . 
Le terme "New H."\il!Tlanism", apporté par Charles (1976), permet .la 
compat i bilité entre l ' approche humaniste et l'approche comporternentaliste. 
Cette nouvelle forme de pédagogie est fac1lement applicable dans les cl a s-
ses d'enfants déficients mentaux et elle contient les principes suivants: 
1) L'attent ion doit être centrée sur l 'individu, son bien-être et sa crois-
sance personnel le. 2) L'école doit créer un climat de confiance entre 
tous les membres pour éviter la compétition et permettre l'entraide entre 
tous les enfants. 3) L 'école ne doit pas être un moule et doit s 'adapter 
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aux besoins de l'étudiant. 4) Le comportement du professeur doit être au-
thentique, ouvert et humain. Il doit être un agent de renforcement, en 
démontrant de l'attention et de l'affection au moment opportun. 5) Les 
stratégies du programme doivent être mises en jeu afin de trouver un moyen 
de faire passer les acquisitions de façon intéressante. 6) Les buts éduca-
tifs doivent être sélectionnés conjointement entre le professeur et l'étu-
diant ( en tenant compte des intérêts personnels de l'étudiant ) . 7) Le 
professeur doit facil iter l' apprentissage en gardant les oreilles et les 
yeux en a lerte ( e n recherchant ce que l'enfant aime ou n'aime pas ). Le 
professeur doit écouter et faire de son mieux afin que l'école soit inté-
ressante. 
Zazzo (1979) rapporte que, dans la situation pédagogique classi-"''· 
que, "apprendre consiste, pour l'enfant, à écouter l' enseignant exposer 
une technique de résol ution de probl~me, comprendre c ette technique et 
l'appliquer à des probl~mes similaires. La pédagogie nouvelle cherche plu-
tôt à "apprendre à l'enfant à résoudre le probl~me", en amenant l'enfant 
à reformuler le probl~me et à en comprendre le mécanisme. Le rôle de l'en-
seignant est d'orienter l a recherche de la solution dans la bonne direc-
tion. Cette nouve lle façon de voir l'enseignement change compl~tement le 
mandat de l'enseignant. Celui-ci devient beaucoup plus un susciteur et un 
m1imateur au lieu d'être un technicien encyclopédique. 
L'Association Canadienne pour les enfants ayant des troubles 
d'apprenti ssage (1980) nous fournit neuf règles pour aider l'enfant à corn-
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prendre les mathématiques. Ces r~gles peuve nt s'appliquer également à 
toute autre forme académique qui rel~ve de la résolution de probl~me : 
1) Encourager l'enfant à poser des questions et à formuler lui-même le 
probl~me. 2) Encourager l ' enfant à trouver des solutions par lui-même, en 
lui donnant des indices et en lui demandant de verbaliser ses difficultés . 
3) Encourager l 'en~ant à rédiger l e problème dans ses propres mots. 4) En-
courager l'enfant à se servir de diagrammes, d'images ou de matériel con_, 
cret pour résoudre son probl~me . 5) Encourager l'enfant à trouver différents 
moyens de résoudre le même probl~me. 6) Inciter l'enfa nt à vérifier ses ré-
pons e s et à analyser ses erreurs. 7) Encourager l'enfant a trouver des con-
tre-exemple à ses hypoth~ses. 8) Encourager l'enfant à deviner et à prendre 
des risques. 9) Encourager l'enfant à chercher d e s régularités ( "patterns"). 
Ro~s (1976) no us dit que l'enfant est incapable d'être r écept if 
aux stimuli . et qu' il est justement incapable de "Stop , Look and Li sten". 
L' auteur nou~ dit qu 'il faut remédier à cette incapacité en apprenant à 
l'enfant ces trois comportements, L'injonction "STOP" est adressée à l'im-
pulsivité de l ' enfant ; "LOOK AND LI STEN" invite l'enfant à recueillir tous 
les stimuli : de l'environnement , ainsi cette deuxième injonction revient à 
dir e : "Sois sélectif". 
Pour Pick et Vayer (1972), l'éducation de base de l'enfant défi-
cient est premi~rement une éducation motrice et psycho-motrice. On doit 
alors privilégier la rééducation physique afin d e normaliser et améliorer 
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le comportement de l ' enfant. Les a uteurs souhaitent que toute action pédago-
gique fasse acquérir à l ' enfant : 1) La conscience du corps propre. 2) 
La maîtrise de l'équilibre . 3) Le contrôle et l'efficacité des diverses 
coordinations glob a les et segmentaires. 4) Le contrôle de l'inhibition 
volontaire de la respiration. 5) L'organisation du schéma corporel et l'o-
rientation dans l' espace. 6) Une structuration spatio-temporelle correcte. 
7) Les meilleures possibilités d'adaptation au monde extérieur . 
Picq et Vayer soulignent également l'importance d'une rééducation 
psychomotric e qui débute tr~s tôt chez l'enfant, cel a à cause des diffé-
rents facteu~de maturation. Au sujet de l'intervention précoce, Rey (1963) 
nous fournit des techniques tr~s précieuses , nous les avons résumées ici 
1) Les séances peuvent débuter vers quatre ans. 2) Les objectifs doivent 
~tre gradués. 3) Les séances éducatives doivent ~tre courtes. 4) On doit 
débttter par un exercice connu de l'enfant. 5) Le local doit ~tre silencieux 
et co~nu de l'enfant. 6)L'éducateur doit prévoi r les difficultés et les ré-
actions de l ' enfant . 7) S'il y a échec revenir à une activité plus facil e 
afin de toujours terminer une séance sur une réussite. 8) Les divers agents 
qui e ntourent l'enfant doivent avoir les m~mes convergences au sujet de 
l'enseignement donn é . 9) L'éducateur doit tenir un bref journal de bord . 
10) Le matériel utilisé ne doit pas servir de jouet en dehors des périodes 
d ' enseignement. 11) L'éducateur doit éliminer les stimuli distrayants afin 
de ne oas distraire inutilement l ' enfant. 12) L'éducateur doit parler fré-
quemment à l'en fant . 
Plusieurs auteurs rapportent la pertinence de l'utilisation 
de techniques behaviorales dans la rééducation des enfants déficients 
mentaux. Ross (1976) nous fournit plusieurs indications sur différentes 
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techniques behaviorales qui permettent d'augmenter le débit d'apparition 
de comportements adaptés. Selon l~auteur, ces techniques peuvent également 
être utilisables auprès des enfants perturbés. De plus, celles-ci visent à 
faire généraliser les progrès de l'enfant en impliquant les parents pour 
qu'ils puissent facilit8r le maintien des acquis faits à l'école. L'on 
peut également utiliser diverses techniques de façonnement pour conduire 
l'enfant à une meilleure auto-évaluation de ses comportements ( l'auto-
évaluation peut être façonnée en disant aux enfants qu'ils vont être ré-
compensés si leur auto-évaluation concorde avec celle de l'enseignant ). 
Ross pense qu'il est très important de développer une forme d ' auto-évalua-
tion chez l'enfant, cela lui p2rmet d lévaluer son agir, d'analyser les 
mécanismes de son propre comportement et d'arriver à un meilleur contrôle 
et une plus grande autonomie. 
Sur l'utilisation de techniques behaviorales utilisables dans 
la rééducation du langage de l'enfant déficient, Chinn, Drew et Logan 
(1979) nous informent de la pertinence de l'entraînement à l'imitation . 
Selon eux, l'imitation peut être entraînée chez l'enfant qui n'a pas un 
répertoire signifiant de comportements d'imitation. En combinant les tech-
niques d'imitation avec des renforcements différenciés, on peut entraîner 
l'enfant aux comportements d'identification ("naming" or "labelling"), 
aussi bien qu'à l'atquisition d'un meilleur répertoire syntaxique (''plu-
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rality, simple sentence and verb tense usage''). Selon ces auteurs, l ' imi-
tation doit être regardée comme un type particulier d'apprentissage qui ne 
fait que prouver la règle du "Fais ce que le modèle fait " . Les comportements 
langagiers peuvent également être acquis par de simples techniques d'entraî-
nement (renforcement différencié et estompage) qui enseignent à l'enfant à 
joindre ("to match") une série de différents comportements qui sont modelés. 
Un enfant qui a un bon répertoire d'imitation peut également être influencé 
par les modèles langagiers de l ' environnement, la généralisation devient 
donc essentielle pour l ' acquisition normale du langage et du discours. 
Hekkema et Freedman (1978) ont mesuré les effets de l'entraîne-
ment à l'imitation auprès de seize enfants déficients profonds. Ils ont 
entraîné ces enfants, qui avaient un faible degré d'imitation naturell e, 
à imiter un modèle qui effectuait des t~ches simples ( i.e . ramasser des 
balles , mettre une corde sur un crochet, déchirer du pap ier et le jeter 
sur le plancher ) . Lorsque le sujet imitait adéquatement le modèle, il 
recevait une bouchée de céréales sucrées. Les résultats ont clairement 
démontré que les enfants déficients qui avaient initialement des comporte-
ments non·imitatifs peuvent être entraînés à développer des comportements 
d'imitation. 
Rumanoff-Simonson (1979) fournit différentes caractéristiques 
sur le "Curriculum" ( e nseignement basé sur l'approche behaviorale qui re-
joint largement les théories d'apprentissage au sujet de l'éduc a tion) 
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1) La pratique et la répétition condui sent à l a consolidation d 'un é l ément 
d'apprentissage . 2) L'apprentissage est continu et cumulatif. 3) Quand l'en-
fan t est préoccupé par autre chose, Je programme est inefficace (l'élève 
doi t être di sponible pour apprendre). L'enseignant doit él imi n er t out c om-
portement qui interfèr e avec l'apprentissage . 4) Enseigner de nouveaux com-
portements (ou modifier et éliminer des comportements déjà existants) est 
plus facile l orsque l'on a identifié le comporteme nt-cible. 5) Une t~che 
est plus facilement attei gnabl e lorsqu'elle est décomposée e n petites éta-
p es . Les chances de succès sont plus élevées lorsque l ' élève a vécu des ré-
u ssites dans les pré- requis. 
Ross ( 1976 ) fournit le s différentes étape s qu' il faut s uivre 
dans l'élabora tion d'un p lan de traitement behavioral : 1) Identifier et 
d éfinir objectivemen-c l e prob1ème e t, lorsque nécessaire, faire une "analy -
se de tâc he" du comportement à être renforcé. 2) Observer les circonstances 
qui entourent l' apparition du comportement et en noter~ les antécédents et 
les conséquences. 3 ) Obteni r le niveau de b ase du comportement-cible en me-
surant et en e nregistra nt la fréquence d'apparition . 4) Défi nir le bu t d e 
l ' intervention en terme d 'objectifs. 5) Débuter l'intervention et conti nuer 
à mesurer et à enregistrer la fréquence d'apparition du c omportement- problè-
me. 6 ) Renforcer l es comportements alternatifs désirables lorsque l e program--
me conduit à l 'éliminatioN du comportement-problème. 7 ) Si aucun changement 
n' était noté, rep®dre tout l e processus d'identification et d'observation 
du p roblème. Continuer j us qu' à ce que le but soit atteint ou voir un a viseur-
conse i l . 
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Comme tous les auteurs behavioristes s'y entendent, l'opéra-
tionnalisation d'un objectif consiste à le définir de façon à ce qu'il 
soit observable et mesurable. Cette étape est primordiale, car elle permet 
à l'intervenant de vérifier l'atteinte de l'objectif à la fin de l'inter-
vention. En effet, en se servant d'un objectif opérationnel, il est plus 
aisé d'élaborer la programmation de l'intervention et d'en fixer les limi-
tes. Il existe différentes méthodes pour rendre une objectif opérationnel 
et elles peuvent se résumer par ces trois étapes : 1) L'identification du 
comportement terminal . 2) La description des principales conditions dans 
lesquelles le comportement doit se manifester. 3) La précision du crit~re 
de performance. Il est important de noter qu'un objectif est un résultat 
ou un changement de comportement qui s'établit chez l'él~ve (un objectif 
pédagogique est donc la "tâche" effectuée par l'enfant) . 
Anderson e t Faust (1975) explicitent un outil pédagogique appré-
ciable dans la perspective de la définition des objectifs pédagogiques : 
"L'analyse de tâche". Celle-ci est le design de l'habileté et des connais-
sances qu'un élève doit acquérir dans l'ordre pour atteindre un objectif. 
L'analyse de tâche doit présenter une description détaillée du comportement 
de l'élève dans l'accomplissement de la tâche. Une analyse de tâche men-
tionne les étapes qu'un étudiant doit franchir pour atteindre un objectif. 
Elle se différencie du plan de cours ("Lesson plan") qui est la planifi-
cation que l'enseignant veut faire. L'analyse de tâche joue deux r8les 
dans la planification de l'enseignement ; premièrement, elle est le départ 
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de la planification des cours et, deuxi~mement, elle apporte le diagnostic 
de la pauvre performance de l'étudiant. 
Une bonne analyse de tâche, selon Anderson et Faust, doit possé-
der les cinq caractéristiques suivantes : 1) Elle doit être complète et 
détaillée. 2) I:ll·-:: dai t montrer les étapes et dai t partir des capacités 
et des connaissances que l ' enfant a acquis antérieurement. 3) Les liens en-
tre les différentes habiletés et les concepts académiques doivent être spé-
cifiés. 4) L'analyse de tâche doit être cohérente avec les buts éducatifs 
généraux. 5) Il e st très important que les leçons, basées sur l'analyse de 
tâche, épanouissent les étudiants. 
La lecture de la littérature est abondante en ce qui regarde les 
différents principes d'interve nt ions en déficience mentale. Volontairement, 
nous avons opté pour le recueil de quelques i nterventions ayant déjà été 
expérimentées et qui ont produit des résultats importants dans le sens de 
l'augmentation d'un répertoire comportemental varié et adapté auprès de 
l'en1ant déficient mental. 
Plusieurs auteurs (Ionescu, 1983 ; Forget, 19'79 ; Giroux, 1979) 
laissent transparaître que les enfants défic ients mentaux répondent aux 
mêmes lois d 'apprentissage que les autres enfants , il n'y a que le rythme 
d'apprentissage qui est plus lent. 
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Roos et Olivier (1969), cités dans Giroux (1979) ont comparé 
les résultats d'un groupe d 'enfants déficients soumis aux techniques 
behaviorales à ceux de deux autres groupes d'enfants institutionalisés, 
au niveau de l'acquisition de comportements d'autonomie fonctionnelle. 
L'intervention aupr~s du pre mier groupe était de nature behavioriste, 
tandis que le deuxi~me groupe recevait un enseignement traditionnel en 
classe et que le troiéi~me groupe servait de groupe-témoin. Apr~s six 
mois et un an d'intervention, l'évaluation a démontré que seul le premier 
groupe avait fait des progr~s s i gnificatifs dans l 'acquisition de compor-
tements d'aut onomie. 
Côté et Plante ( 1976) rapportent plusieurs expé riences positives 
en ce qui a trait à l'utili sation de ''Renforcement par présentation d'un 
st{mulus" pour fa ire a ugmenter l es résul tats scolaires d'une jeune étudi-
ante du s e condaire dans les cours d'histoire. Cette même technique a été 
avant ageusem e nt utilisée dans une cl a sse de premi~re année afin de faire 
augmenter le rythme de production en écriture chez les enfants ( l o rsqu ' 
ils avaient fini leur tâche, l'institutrice leur donnait la permission 
d'aller jouer ). Les auteurs cite~t également l'expérimerltation de l'uti-
lisation de renforcements positifs sociaux ( les félicitations ) afin de 
faire atteindre des notes de 70% pour le travail d'un étudiant . Les fé-
licitations ont fait augmenter le nombre des réussites supérieures à 70%. 
Ladouceur, Bouchard et Granger (1977) mentionnent que les tech-
niques de façonnement et d' estompage sont efficaces pour faciliter l'appa-
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rition d'une nouvelle réponse dans le répertoire comportemental du sujet. 
Le façonnement implique le renforcement d'approximations successives de la 
réponse terminale désirée e n même temps que l'extinction des approximations 
précédent es afin de faciliter l 'émission du comportement-cible. Les auteurs 
rév~lent que les techniques de façonnement et d'estompage ont été utilisées 
de facon satisfaisa nte pour faciliter l'acquis ition d'habiletés langagi~res, 
pour développer de s comportements sociaux et pour faciliter des apprentissa -
ges de niveau académique. 
Wolf et a l. (1964), cités dans Côté et Plante (1976), décrivent 
la pertinence du façonnement pour amener un jeune enfant autistiqu'~ de 
trois ans et demi à porter ses lunettes. Les approximati ons débutent par l e 
comportement de jouer avec les montures de lunettes et l'objecti f terminal 
consiste dans l e port soutenu des lunettes par l ' enfant . 
Brown et al. (1980), pour l eur part , croient énormément en 
l 'importance de l'apprentissage de comportements d'autonomie en contextes 
naturels. De plus, les habiletés-cibles doivent être appropriées à 1'6ge 
chronologique de l'enfant déficient ou handicapé. Ces auteurs nous appor-
tent plus i eurs exemples afin de rendre utilisabl-~e façon fonctionnelle, 
les acquisitions à faire atteindre par l' enfant d é ficient. Par exemple, il 
es t plus important de montrer à l'enfant comment prendre une pi~ce de mon-
naie dans un porte-feuille afin d o la met tre da ns une machine distributri-
ce que de lui enseigner comment enficher des chevilles dans un "peg-board". 
Afin d'appuyer leur argumentation, les auteurs rapportent que Stokes et 
Baer (1977) ont expérimentalement vérifié le princi pe suivant : La géné-
ralisation de comportements acquis , par les enfants ou les adultes défi-




D - Princ ipes et interventiohs ré~lisées dans le domaine de l'intégra-
ti on scolaire d'enfants déficients mentaux . 
Avant son arrivée à l'école, l' e nfant déficient mental a déjà 
passé cinq a nnées dans sa f ami l le ou dans un foyer qui lui e n t i e nt lieu . 
Le rôle de l a famille est capital dans le dév e loppemen t g l obal d e l'enfant, 
car elle joue un rôle important a ux n iveaux émotionne l et soci a l. Zazzo 
(1979) soul~ve que plusieurs facteurs peuvent influencer l ' acceptation de 
l 'enfa n t défic ien t par leurs parents. Pour certains parents, l 'apparition 
d'un enfant déficient constitue une grave blessure dans leur espoir et dans 
l' image _ · qu ' ils se font d' e ux-mêmes. La culpabilité, qui est renforcée 
par les opinions populaires s ur l 'hé r édi té, l'anxiété face à l'avenir de 
leur enfant, les probl~mes réels causés par la présence de l 'enfant défi-
cien t dans la famille son t des facte urs qui influenceht l es attitudes des 
parents. 
Les travaux d e Ehlers (1973) mentionnent que général e ment l es 
parents demandent et veulen t de l'aide pour résoudre le s probl~mes avec 
l esque l s ils sont confrontés. Il s veul e nt savoir quel type d' atmosphêre 
développer à la ma ison e t comment éduquer leur enfant pour accroître s es 
c a pacités . 
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Jordan (1972) et Rey (1963) nous rapportent également d'autres 
positions adoptées par les familles ayant un enfant déficient mental. Pour 
ces auteurs, l'impact de la présence d'un enfant déficient est proportion-
nel à la sévérité de la condition de déficience de cet enfant ; également, 
la structure psychologique des parents qui vivent avec l ' enfant peut deve-
nir décompensée ("disrupted") par la présence d'un déficient. Les auteurs 
nous mentionnent qu'occasionnellement les parents élaborent des stratégies 
mentales pour fuir ou masquer la réalité non- plaisante de la déficience 
( les parents préfèrent dire que leur enfant est lent ou qu'il fait de 
"petits progrès" au lieu de s'avouer qu'il est déficient ). Jordan a aussi 
remarqué que, dans plusieurs cas, la cellule familiàle n'est pas intacte 
à cause de la séparation ou de l'absence du mari. Il a aussi noté que le 
degré d'intelligence est bas chez les deux parents de certai ns enfants. 
Fait important, Jordan souligne que, lorsqu'arrive un enfant déficient men-
tal dans une famille, la grosse majorité des parents ne désire plus avoir 
d ' enfants. Pour Jordan, l'école et ses professionnels doivent assure r un 
support significatif aux parents de l ' enfant. De plus, à certains chapi -
tres, comme celui de l' "Autonomie fonctionnelle", l'école doit venir corn-
pléter le travail de la famille en faisant acquérir à l'enfant les habile-
tés de base de la vie quotidienne : se vêtir, prendre soin de son corps , 
se nourrir, etc. 
Chinn, Drew et Logan (1979) pensent qu'une intervention réédu-
cative précoce doit s'installer très vite et qu'à cc moment, le r8le des 
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parents doit être actif . Durant le jeune âge et le pré-scolaire, il y a 
lieu d'utilise r le s différentes techniques de "modifi cati on de comporte-
ment''. Cela implique une étroite collaborat ion .ent re les parents, les pro-
fessionnels et tous les membres de la famille. Les parents doivent acqué-
r ir certaines notions de travai l a uprès de leur enfant, car ils sont e n 
contac t quasi-permanen t avec l ' enfant. 
Jordan (1972) a élaboré les dix commandement s qu e l 'enseignant 
o u le professionnel doit respecter lorsqu ' il travai lle avec les parent s. 
Ces dix commandements sont nés à la suite de remarques des par e n ts qui ont 
consul té des intervenants pour leur aid e r a travailler avec leur enfant dé-
ficient mental. Voici les command ements qui s 'adressent à l'enseignan t 
1) Soyez honnête dans votre appréciation de la situation et vous devez 
l'expliquer sans délai inutile aux parents. 2) Travaille z toujours avec les 
deux parents à la f oi s. 3) Soyez précis, sans utiliser t rop de t e rmes tech-
niques inutiles dans les explications. 4 ) Faites ressortir le s "ms.ndat:3-
responsabilités'' des parents. 5) Aidez les parents à saisir les buts et les 
objectifs de vos interventions. 6) Gardez en mémoire toutes les ressources 
("agencies") à utiliser en cas de besoin. 7) Evitez de culpabiliser les pa-
rents ou de l es mettre en situation o~ i ls seront sur la défensive envers 
le conseiller. 8) N'exigez p as trop ou t rop vite de la part des paren t s . 
9) Respectez le "quota" de responsabi l ités, de capacités o u d'incertitudes 
des parents. 10) Essayez de cristalliser des a ttitudes positives e n uti li-
sant de bonnes techniques de "counseling" . 
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Depuis plusieurs années, surtout suite aux recommandations fai -
tes par COPEX (1976), un nouveau principe a été lancé : celui de l'intégra-
tion des enfants en difficultés d'adaptation et d'apprentissage. Malgré que 
l'intégration de ces enfants dans les classes régulières soit principalement 
visée pour les enfants en difficulté d'apprentissage et les enfants défi -
cients mentaux légers, certains auteur s croient en la nécessité d'intégrer 
tous les types d'enfants, peu importe leur handicap. Wolfensberger (1972) , 
entre autres croit que le déficient mental est un être humain et non un 
malade et qu'il a besoin d'être traité en humain avant tout. Selon cet au-
teur, il faut donc que l'on "Normalize" l ' environnement du déficient mental . 
Celui-ci doit être intégré le plus t8t possible dans les courants normaux de 
la vie humaine ( maisons de groupe, droit à la sexualité , services compré-
hensifs, etc. ) . 
Le rapport COPEX (1976) mentionne que l'écol e doit mettre en pla-
ce des poli tiques d'intégration scolaire ... ainsi que des s t ratégies pour 
que tous les enfants puissent être intégrés afin de les protéger contre : 
1) L'identification négative que les autres enfants ont des élèves en dif-
ficulté et que ceux-ci ont d'eux-mêmes lorsqu ' ils sont placés dans une 
école ou dans une classe spéciale . 2) La mise à l ' écart dont ils font par-
tie en matière d'activités scolaires e t parascolaires. 3) Le manque de 
stimulation qu'ils pourraient recevoir de leur environnement immédiat . 
4) Une limitation de leur potentiel de développement en raison des faibles 
attentes qu'on peut avoir à leur égard et auxquelles ils cherchent à se 
conformer. 5) Les répercussions défavorables que ces enfants éprouvent 
dans leur famille, dans le monde du travai l et dans la société 
tection, rejet, isolement. 
surpro-
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Pour Gottlieb (1980), le mot intégration est traité dans un sens 
large et, selon lui, on peut i ntégrer l'enfant au programme régulier ou 
intégrer le programme régulier à l'enfant . Pour l'auteur, les sentiments et 
les croyances du professeur en éducation régulière sont capables d'influen-
cer les enfants réguliers au sujet de l'acceptation des enfants déficients 
intégrés dans la classe régulière. Lorsque l ' enseignant du régulier a un 
regard positif envers l'enfant déficient, automatiquement, par imitation, 
les élèves de ce professeur seront pl us enclins à accepter l 'enfant défi-
cient parmi eux . 
Chinn, Drew et Logan (1979) croient que l ' int égrat ion de l'en-
fant déficient peut lui permettre de changer de statut social . Ils affir-
ment que, si un ~nfant défici en t mental émettait des comportements adaptés 
(m~me s'il avait des difficultés de fonctionnement intellectuel), il pour-
rait ~tre mieux vu: dans la société ("change in the expectations of the 
society''). Pour ces auteurs , la déficience intell ectu elle est une question 
de non-adaptation à la norme. A ce moment, l'intégration viserait a faire 
émettre à l'enfant des compor tement s se rapprochant le plus de ceux émis 
par les enfants normaux de son 8ge. Les auteurs laissent transparaître 
qu'il arrive maintes fois que les c omportements déviants de l'enfant dé-
ficient so i e nt acceptés par la tol é r·ance des parents ou des professionnels 
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en rééducation ; toutefois, ces comportements dérangeants ne seront pas 
acceptés par la société. Les éducateurs doivent avoir à l'esprit qu'il 
leur faut structurer l'enfant pour qu' il réponde à un "standing" ; cela 
facilitera l'intégration et l 'acceptation sociale de l'enfant. Tl arrive 
que la société tolère les agissements différents du jeune enfant déficient, 
mais cette tolérance baisse au fur et à mesure que l'enfant vieillit. 
Otis et al. (1980), définis sent l'intégration comme un moyen oG 
l'on identifiera, pour chacun des enfants, un programme académique qui se 
rapproche l e plus du programme scolaire de l'en fant "normal". Les auteurs 
fournissent également quelques règles à respecter avant d'établir l'inser-
tion sociale et scolaire de l'enfant : 1) Les caractéristiques de l'appren-
tissage et les besoins éducatifs de l'enfant doivent être compatibles avec 
l'enseignement du régulier et l es autres enfants du régul ier . 2) Les e n-
seignants doi vent être motivés à adapter leur programme. 3) L'éducateur 
spécialisé doit aider à l'atteinte des buts fixés par l'enseignant du ré-
gulier. 4) On doit éviter l'étiquetage ou, du moins choisir uhe étiquette 
"valorisante". 5) On doit ôter les titres désobligeants sur les program-
mes ou sur les volumes. 6) Finale~ent , les auteurs précisent qu'il faut 
favoriser beaucoup les interactions sociales entre les enfants en difficul-
tés et les autres car, par imitation, les enfants en difficulté peuvent 
apprendre des comportements sociaux adéquats . 
Les spécialistes du modèle d'intervention behaviorale laissent 
une grande place à l 'importance de la "proximité soci ale " et de l'utilisa-
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tian des pairs comme modèles à imiter pour l'apprentissage . Par des pro-
cédures de modelage et d'amplifi cation des effets de l ' apprentissage par 
observation ( i.e. entraînement à l 'imitation généralisée de certains pairs), 
l'enfant déficient mental est en contact fréquent --,,., avec des modèles 
adaptés qui lui fournissent une référence de normalisation. 
Giroux (1 980) croit en l'importance de la fréquentation de la 
classe régulière comme moyen privilégié pour permettre à l'enfant déficient 
de s ' intégrer socialement. Pour l ' auteur, la classe régulière de quartier 
devrait être utilisée de façon à mettre l'enfant déficient e n contact sou-
tenu avec ses pairs, ses v oisins et ses a mis potentiels. Pour l'auteur, 
l'utilisation de classes spéciales coupe l'enfant, pendant p lusieurs années, 
de gens auxquelles il devra plus tard s'intégrer SJcialement. 
Peck, Apolloni et Haver (1978) ont enseigné à trois enfants 
r etardés de niveau préscolaire à imiter des comporteme nts de jeu-libr e 
émis par des enfants non-déficients. La consigne donnfuà l'enfant défici-
ent était : "Regarde ce que l'autre fait e t fais la même chose que lui ". 
L'expérimentateur r e nforçai t verbalement l' enfant lorsqu'il imitait le 
pair moins de cinq secondes après l ' émissi on du comportement du modèle. 
Lorsque l'enfant n'imitait pas le modèle, on l'amenai t physiq uement à imi-
t er l e modèle e t on le félicitait à ce moment précis . 
Kauffman (19 75 ) fait r essortir les différentes formes que peut 
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prend:re l'intégration des enfants défici<ff!'tt;s. Elle peut être temporelle 
(l'enfant déficient passe le plus de temps possible avec les enfants du 
r égulier) ; elle peut être éducative (l'enseignant établit une compatibi-
lité des modes d'apprentissages et des besoins de l'enfant avec sa pra ti-· 
que pédagogique personnelle) et ell e peut être s<D.Ciale (au niveau de la 
proximité, sur le plan des lieux physiques, aux niveaux des interactions 
sociales, de l'ass imilation social e et de l'acceptation inconditionnelle). 
Pour d'autres auteurs, l a majorité , le terme "intégration" se 
rapporte à la fréquentation constante, par l'enfant déficient, d'une cl as-
se régulière. Cruikshank (1981), K2ufmann (1975), Gélinas (1981) rapportent 
tous les principes à respecter avant d'intégrer un enfant déficient dans 
une cl ~sse régulière. Nous avons résumé ces principes en six conditions 
préalables à l'intégration : 1) Faire une préparation des intervenants et 
des pairs sur les di ffé rentes approches et méthodes à utiliser avec l'en-
fant déficient. 2) L'intégration doit ê tre accepté e par l'enseignant, l es 
parents et les pairs de la classe régulière. 3) Une équipe de profession-
nels doit être mise en place afin d'apporter le soutien opportun à l'en-
fant et à l'enseignant. 4) Une évaluation de l'intervention d'intégration 
doit être faite auprès des intervenants et de l ' enfant. 5) Il doit y avoir 
une évaluation formative constante du développement de l'enfant. 6) Il 
doit y avoiru~ concertation entre les différents agents lorsque l'on c es-
sera d'apporter de l'aide à l'enfant et à l'enseignant. 
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Dans le présent chapitre , nous venons de l i r e les différents 
apports de la littérature en ce qui r egarde la déficience mentale . Nous 
avons pu y dresser un bref historique de la rééducation de la défici e nce 
mentale, ainsi que différentes sélections de dociuments se rapportant à la 
déficience mentale, à la rééducation des enfants déficients et à l'intégra-
tion de s enfants défici ents. 
Nous verrons, dans le prochain chapitre , les différentes pistes 
à suivre pour dre sser des stratégies d'interventions efficaces à l'inten-
tion des enfants qui fréquentent une "classe spéciale" dans une école ré-
guli~re du primaire. Il est à noter que toutes les stratégies retenues 
son t présentées à l'équipe de professionnel s qui oeuvre aupr~s des enfants 
de cette classe. En effet, il est important que tous les intervenants aient 
une vision unifiée des stratégies et des intervent i ons pédagogiques. Par 
exemple, afin d'assurer ce tte cohésion d'équipe, des rencont r es multi-
disciplinaires ont lieu pour effectuer des " étud es de cas" e t pour détermi-
n er les attitudes que chaque intervenant devra adopter. 
Chapitre III 
St~atégies pratiques à utiliser 
auprès de l'enfant déficient mental au 
' premier cycle du primaire 
A - Méthodologie de rech~rch~ anticipée. 
Dans les prochaines pages, nous allons esquisser les plans de 
base de notre intervention auprès des enfants déficients mentaux. Ces plans 
s'ordonnent selon la séquence s uivante : l) Présentation des s ujets. 
2) Description des objectifs à atteindre. 3) Présentation d' une grill e-
horaire pour une journée d'activité. 4) Présentation des stratégies d'inte r -
vention envisagées. 5) Evaluation de l'intervention. 
l) Présentation des sujets. 
Le groupe A est formé de cinq enfants étiquetés "déficients men-
taux moyens" par le psychologue de la Commission Scolaire de Malartic. Ces 
enfants ont entre 6 et 13 ans. I l y a deux enfants tri somiques, un enfant 
atypique et deux enfants authistiques dans ce groupe. Les enfants poursui-
vent le programme "Adaptation scolaire" fourni par le Mi nistère de .l'Educa-
tion (1981c) (1981d). 
Le groupe B est composé de onze enfants qui fréquentent une clas-
se de "Troubles graves à l'apprentissage". Les difficultés de ces e nfants 
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sont polymorphes et se situent entre la "déficience mentale", l e "trou-
ble léger d'apprentissage" et l e "trouble grave d'apprentissage". Ces 
enfants ont entre 7 et 10 a ns et ils poursuivent l es objectifs du program-
me régulier de deuxi~me année du primaire. 
Le groupe C est composé de vingt-deux enfants qui fréquentent 
une classe de premi~re année du régulier. Ils ont, en moyenne, six ans. Ce 
groupe est utilis é lors d'activités de "Team-Teabhing" avec les enfants 
du groupe A . 
Le groupe D est composé de vingt-deux enfants qui fréquentent u-
ne classe de deuxi~me année du régulier. Ils ont une moyenne d'âge de sept 
ans. Ce groupe est utilis é lors d'activités de "Team-Teaching" avec .les 
enfants du groupe B. 
2) Description des objectifs à a tteindre . 
D'une façon générale, .les objectifs pour .les enfants fréquen-
tant l e groupe A sont sensiblement identiques aux objectifs poursuivis 
dans les classes materneJles. Plus particuli~rement, nous dé sirons amener 
ce s enfants à émettre les comportements suivants d'une mani~re appropriée 
1) Connaître et dire ses nom et prénom. Répondre à son prénom. 2) Connaître 
son adresse et .le nom de ses parents. 3) Reconnaîtr~ identifier et montrer 
les couleurs primaires. 4) Reconnaître, identifier et montrer les quatre 
58 
formes : cercle, triangle, rectangl e et carré. 5) S ' habiller et se désha-
biller rapidement. Acq1.1érir d'autres comportements d'autonomie fonctionnel-
le : laçage, nouage, utilisation du peigne, brossage des dents. 7) Lire les 
chiffres de 1 à 10 et pairer ces chiffres avec le nombre d'unités corres-
pondant. 8) Reformer un casse-tête contenant moiP-s de dix pièces. 9) Regar-
der l'interlocuteur dans les yeux lorsque celui-ci discute avec nous. 10) 
Parler doucement, d'une fa ç on audible. 11) Nommer les objets qui nous en-
tourent. 12) Nommer correctement les animaux, les aliments, les instrument s 
de musique, les pièces de la maison, etc. 13) Boire et manger sans se salir 
et sans salir la table ou les pairs. 14) Ecouter pendant cinq minutes un 
conte, une émission de télévision ou une consigne. 
Rey (1963) nous fournit quelque s objectifs de mouvement qui s e r-
vent à habiliter les e nfants du groupe A à développer l'attention. Ces ac-
tivités peuvent servir de pré-requis à plusieurs autres c omportements et 
~lles sont utilisables comme objectifs d 'apprentissage pour ces enfants 
1) Défaire une papillotte (où un bonbon est caché). 2) Transvaser des 
bouchons, du gros gravier et des raves . 3) Faire rouler une balle, la faire 
rebondir sur un mur, la faire entrer dans un trou fait sur le côté d'une 
boîte. 4) Tran:spobter· des :o,bjets d'une chaise à la table . 5) Ramasser des 
objets et les mettre dans un petit panier . 6) Marcher et arrêter sur ordre. 
7) Faire des exercices d'habillement. 8) Faire des exercices de bouton-
nage et de laçage . 9) Transporter des balles ou des verres sur un plateau. 
10) Imiter des gestes. 11) Ouvrir et fermer des boîtes de carton. 12) Ou-
vrir et fermer des récipients à pas de v is . 
Les enfants du groupe B poursuivent les objectifs de deuxième 
année d'enseignement primaire. Ces objectifs pédagogiques, de même que 
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le s méthodes et les livres utilisés sont l es mêmes que dans les classes 
régulières de deuxième année . Toutefois, on al l ège de façon significative 
toute matière qui est considérée comme de l'enrichissement. Ces différents 
objectifs visent surtout à habiliter l ' e nfant à lire, §crire et compter. 
La première mission de notre classe est la suivante : Amener 
l'enfant à acquérir les pré-requis de l'académique en favorisant le déve-
loppement intégral de l'enfant par des activités à succès gar antis et à 
défis progressifs 
ac adémique . 
cela en exploitant au maximum l'académique et le non-
Egalement, il est important que les enfants de nos classes émet-
tent le plus rapidement possible les mêmes comportements de fonctionnement 
social que l es pairs du régulier. Les habiletés, attitudes et comportements 
des enfants du régulier servent de point de repère pour fixer la norme de 
réussit e auprès de nos enfants. 
Différents auteurs, Allen, Cortazzo et Toister (1973), d'une part 
et Ha~lahan et Cruikshank (1973), CJl'autre part, nous fournissent différentes 
grilles d'objectifs comportementaux utilisables auprès des déficients men-
taux. Le premier groupe d'auteurs nous fournit un e liste de "pré-requis" 
qui relève du répertoire adapté d'un enfan t régulier. Le second groupe 
60 
d'auteurs nous donne, comme grille, le listing de tous les comportements 
adaptés que l'on peut atteindre avec des enfants et des adolescents défi-
cients mentaux : nourriture, utilisation des ustensiles, breuvage, entraî-
nement à l a propreté, habillage, utilisation de la toilette, hygiène, douche , 
brossage de s dents, soin à la cheve l ure, laçage e t bouclage des souliers, 
autonomie dans le s transitions, marche, r e staurant, heure, magasinage, écri -
ture, langage, vocabulaire, lecture, compréhension de consignes complexes , 
politesse, persévérance, coopération, consi d ération d'autrui, partage et so-
cialisation, etc. Ces grilles sont utilis é es dans l'élaboration d'objectifs 
pédagogiques pour les enfants des groupes A et B. 
3 - Présentation d'une grille-horaire. 
Nous avons trouvé chez Got tlieb (1980) · une grille-horaire qui 
permet au jeun e enfant déficlent mental de vi vre dive rses activités d 'ap-
prentissage de comportement s d' a utonomie fonctionnelle qui sont général i -
sables dans le quotidien de l 'enfant. Nous fournirons ici un résumé de 
cette grille-horaire qu i nous servira de cadre pour la planification des 
activités éducatives pour les enfants du groupe A. Il est à noter que le s 
enfants du groupe B doivent respecte r théoriquement la disposition de 
l'assiette-horaire prévue par le régime pédagogique en vigueur ; celle-ci 
est identique aux portions établies pour l es enfants du régulier. Voici 
maintenant la disposition de la grille-horaire proposée par Gottlieb, pour 
de jeunes enfants déficients mentaux scolarisé s au primaire. 
8:45- 9 : 15 
9:15 - 9 :45 
9:45 -11: 00 
11:00 -11 :30 
11 : 30 - 1 3 : 30 
1 3 : 30 - 14:15 
14:15 -1 5 :30 
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Arrivée : Les enfants arrivent, enlèvent leur manteau 
et se lavent eux-même (plusieurs nécessiten t de l'aide 
lors de leur entrée à l ' école) . 
"Circle Tim e " : Chansons, histoires , discussions s ur la 
température, "show and tell". (L'emphase est mi se s ur 
l'utili sation des concepts). 
Pré-académiqu e : Arts et bricolage et activités de grou-
pe sur l es pré-requis académiques . Pendant ce temps, cer-
tains enfants sont retirés du groupe, habituell e me nt de ux 
par deux, afin de participer à "REBUS" ( ~ un logogra-
phique semblable aux "Pictogrammes "- ) et à d ' autres 
activités pré- a cadémiques, comme l'utilisation du " Lan-
guage Master". 
Educat ion physique a daptée : Exercices, jeux , activ i tés 
extérie ures , se lon la température. (L'emphase est sur la 
relation e n t r e l es mouvements et les descripteurs ve r -
baux du mouvement). Toilettage. 
Activit és de routine ("Daily li ving") incluant le l unch: 
Le matéri e l utilisé dans la journée est remisé et les 
table s sont préparées pour le dîner . Les enfant s aident 
à n ettoyer après les repas. Toil e ttage et développement 
de l'hygiène : laver sa figure, se bro~ser l es dents , 
enlever les vêtements sales. (L'emphase es t sur la com-
munication reliée à la tSche). 
Sieste : Relaxation ou période tranquille. 
Mu s i qu e , création dramat i que. L'emphase est sur l' é l a -
bor ation verba le . 
* * * * * * * * * * * * 
4 ~Présentation des stratégies d'intervention envisagées. 
No s i ntuitions, les diverses lectures faites, a insi que le ré-
sultat d'interventions professionnelles nous ont mis s ur la piste d e dif-
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férents facteurs qui vienn~nt i nfluencer positive ment la pédagogie auprès 
des enfants déficients mentaux. Ces trois pistes peuvent s'actualiser à 
l'école mais elles seront également de mise à la maison. Ces facteurs sont 
a) Le respect du rythme d'apprentissage de l'enfant dans toutes les sphères 
d'apprentissage. b) L'utilisation de techniques efficaces pour accroître 
le répertoire de l'enfant ( l'éducation doit me ttre l'emphase sur des ob-
jectifs à caractère fonctionnel et concret ). c) La ressemblance de l'en-
vironnement é ducatif avec celui du régulier et l 'utili sat ion des pairs du 
"régulier" dans l'action éducative. 
~)_L~ Ee~p~c} Qu_ryt~m~ Q'~pQr~n}i~s~g~ Qe_l~e~f~n! Qa~s_t~u}e~ les 
~p~èEe~ Q'~pQr~n}i~s~g~. 
Nous devons respecter le rythme d' apprentissage de chaque e nfant. 
Ce premier principe est à la base de toute intervention centrée sur l'en-
fant. Avec l'utilisation d'objectifs spécifiques à chaque enfant, l'inter-
vention et l'évaluation de l'enfant deviennent personnalisés : la compéti -
tion n'es t pas faite entre l'enfant et les pairs. 
Le développement de l'enfant doit aussi se jouer dans toutes les 
sphères d'apprentissage : cognitif, physique et socio-affectif. Car, plus 
le répertoire de l'enfant sera significatif au niveau d'habiletés diversi-
fiées, plus il pourra s'intégrer socialement ultérieurement. 
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Il est important de favoriser l'acquisition d'habiletés lan-
gagi~re~ car celles-ci sont présentes dans toutes les sph~re s d' a ppre n-
tissage. L'éducation du langage, s urtout au nivea u oral , est important e 
chez l'enfant déficient, car le langage est un véhicule de participation 
et de co;:1munication sociales qui permet à l'enfant d' e xprimer sa pensée, 
d' arr~ver à la satisfaction de ses besoins p rimaires e t il es t un ins tru-
ment d' a daptation à la communauté. Le langage sera travaill é che z nos en-
fants à partir des quat r e moules que rév~le le Programme d' é tude primaire 
en francais (1 979) : le caract~re expressif, le caract~re informat if, le 
caract~re incitatif et l e carac t~re ludique. 
Nou s croyons e n la possibilité de performance chez nos e nfa n t s 
déficients. Lorsque ceux-ci v i.vent une réussi t e, i.S d éve loppent une " i ma-
ge de soi" plus valorisante . Charles (1976 ) nous fo urnit quatre t echni -
qu es ;oour améliorer le "self-concept " de l' enfant : 1) Programmer de s a c-
tiv i tés qui assurent l e succ~s che z tous le s enfants. Utiliser des pet ites 
étape s pour que l'enfant pui sse performe r rapi dement et, ainsi être renf'or-
cé l e plus rapideme nt . 2) Eta blir un climat chaud dan s la classe en valori-
sant l'enfant. 3) Utiliser des t echniques n on-puni t ives centrées s ur l ' en-
fant (utiliser le renforcement positif). 4) Puisque ler:> comportements 
d' a n x iété sont incompatibles avec un bon "self-con cep t ", le professeur doit 
appre ndre à reconnaître ces comporteme nts d' a nxiété, e n les observant, afin 
de pouvoir modifier l'environnement qui provo que l'anxiété. 
64 
~)_L~u!ili~a!i~n_d~ !e~h~igu~s_efflc~c~s_p~uE ~c~r~î!r~ le_r!p~r!olr~ 
~o~p~r!e~e~t~l_d~ l'~nfa~t~(Qbie~tlf~ ~ ~aEa~t~r~ fo~c!i~n~el)_~ 
Les modes d'intervention que nous privilégierons doivent être 
avant tout efficaces. Le critère d'efficacité d'une intervention se défi-
nit par la capacité de faire performer l'enfant le plus rapidement pos-
sible afin que celui-ci puisse accroître son répertoire comportemental. 
Différentes techniques d'1ntervention relevant du modèle behavi,.-
oral nous semblent potentiellement utilisables pour faire acquérir dans 
le cadre normal de la classe, différents comportements académiques (lec-
ture, écriture e t notions pré-académiques), sociaux (interactions sociales 
positives, habiletés préalables à l'intégration sociale) 
fonctionnelle . 
et d'autonomie 
Pour nous, l'utilisation de diverses techniques de modification 
de comportement nous garantira que l'enfant accroîtrera : sensiblement son 
potentiel afin qu'il puisse bénéficier de plus grandes altern a t ives dans 
le choix des comportements à émettre ; choix que l'enfant pourra sélec-
tionner de lui-même. C 'est finalement lorsque l'enfant aura une gamme di-
versifiée de comportement:?j qu'il pourra at t eindre une véritable "LIBERTE" 
d'action. 
Par exemple, nous pouvons facilement util iser les rechniques de 
renforcement positif d 'une façon contingente pour chaque comportement 
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émis. En util~ant une grille dessinée sur un des tableaŒ noiE de la clas-
se, nous pourrons cocher sur le tableau , à chaque fois que l'enfant aura 
émis le comportement souhaité. Lorsque l 'enfant aura trois "barres", il 
pourra colorier une "pomme" sur l a fe uille de renforçateurs ( voir page 
suivante ). Lorsque le "pommier" sera comp l et , l' enfant pourra avoir accès 
à un renforçateur: de plus grande qualité ( petit jouet, boite de raisins 
secs, monnaie réelle, bonbons, etc. ). Nous sommes conscient que le bonbon 
est un renforçateur qui doit ~tre peu utilisé en fonction des principes des 
programmes d'alimentation, mais, certaines fois, pour certains e nfants, le 
bonbon est un des renforçateurs les plus puissants ; il faut donc que le 
" renforçateur" soit séduisant si l'on veut qu'il motive l'enfant à "perfor-
mer". 
De plus , il y a lieu de pairer les renforçateurs-barres et les 
renforçateurs-pommes ( voir page suivante ) avec des renforçateurs sociaux 
tels que des félicitations, des sourires, aes applaudissements de groupe . 
Il arrivera alors que les renforçateur s sociaux seront suffisants et nous 
pourrons estomper graduell ement l'utilisation de renforçateurs plus con-
ci;rets . 
Egalement, l es activités éducatives doivent viser à posséder une 
caractéristi que intrinsèque de satisfaction. Meier (1976) nous informe qu' 
une activité est autotélique lorsque l'enfant la fait pour sa propre satis-
faction au lieu de la faire pour obtenir des r écompenses ou pour éviter 
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Tableau de renforçateurs utilisé 
dans u~e classe d'enfants déficients. 
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des punitions qui n'ont aucun rapport avec ladite activité. Chez les enfants 
déficients, les activités autotéliques doivent lui permettre d'explorer li-
breme nt, de faire usage de plusieurs de ses capacités et d'intégrer toutes 
ses connaissances. Les activités doivent être auto-gratifiantes : chez le 
jeune enfant déficient, la satisfaction doit êt r e immédiate ;ta ndis que 
chez l'adolescent, la satisfaction peut être différé~ à long terme. 
Nous citerons i c i quelques types d'activités autotél iques que 
nous pouvons utiliser auprès des enfants fréquentant les grou pes A et B. 
Ces activités sont : 1) La manipulation de marianettes pour l'apprentissa-
ge d'hab i letés langagières. 2 ) L'utilisation de poupées-gigognes pour 
l ' apprentissage de contenus notionnels liés aux séquenc es : avant, après, 
petit, moyen, grand, v ieux , jeune, etc. 3) L'utilisation d'aliments rée l s 
pour développer des habiletés à table, des notions sur les aliments, des 
pratiques culinaires diverses. 
Nous croyons qu'il est très souhaitab le qu e nos enfants puissent 
réaliser que l'action qu'ils vont poser est en soi val orisante et qu'ils 
n'ont pas toujours besoin de récompense en échange d'une r éussite. Toute-
fois, cela ne se produit pas toujours seul . Il faut que l'éducateur induise 
un cert~in apprentissage émotionnel exigeant, l ors des premières phases, 
une utilisation contingente de renforçateurs externes. Les phases envisa-
gées son~ dans l'ordre : 1) L'utilisation de renforçateurs matériels, 2) 
L'utilisation de renforçateurs sociaux, 3) L'utilisation de l'auto-renfor-
cement. Cet te dernière phase, soit celle de la satisfaction personnelle, 
se développe grâce à la présence des phases précédentes qui devront gra-
duellement disparaître. 
Egalement, les activités doivent permettre à l'enfant de v ivre 
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une réussite. Cette réussite aura elle-même un effet stimulant d e gratifi-
cation et deviendra le moteur-motivationnel des apprentissages ultér i eurs. 
Aussi l'on peut facilement utiliser une aire de jeu comme moyen de renfor-
çateur nature l. Effectivement , nous prévoyons utiliser les activités ludi-
ques de trois façons. Premièrement, comme renforçateurs naturels (Principe 
de PREMACK : une activité émise à haute fréquence peut être utilisée pour 
venir renforcer un comportement émis à plus faible fréquence) ; ainsi, un 
enfant qui a fini d'exécuter la consigne exigée pourra aller jouer avec le 
jouet de son choix. Deuxièmement, à l a fin de la journée, lorsque nous re-
marquons que l'attention des enfan t s est trop limitée,à la suite d'un bel 
ei'fort, nous utiliserons différentes a ctivités de d é tente et de loisir. 
Troisièmement, lors d'act i vités de "jeu de rôles" , le jeu pourra être utili-
sé pour faire acquérir des habiletés sociales ou autres. Les jouets utilisa-
bles sont variés : blocs LEGO, casse-tête, balles, cerceaux, poupées, chai-
ses berceuses, autos mini atures, ours en peluche, e tc. 
Egalement, les techniques de façonneme nt, d'estompage et d'en-
traînement pourront avantageusement ê t re exploitées pour faire acquérir à 
l'enfant des comportements de motricit é fine (découpage, colori age, pré-
écriture). En renforçant les comportements de façon graduée, nous pour-
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rons amener l ' enfant à maîtriser le comportement- cible . Ces itrois t~ch­
nlques peuvent également être utili sées pour développer des habiletés de 
décodage (lecture). Nous pairerons les divers graphèmes avec des bruits 
déjà connus de l'enfant ( Ex : Le "S" remplace le bruit d'une scie, le 
"R" imite le bruit d ' un chat qui ronronne, l e "ê" i mj_ te le bruit de bêle-
ment du mouton ). Par la suite, le graphème, nouvellement fixé chez l'en-
fant, sera trouvé par celui-ci dans de s mots écrits. 
L'on peut aussi facilement effectuer le pairage de notions nou-
velles avec des concepts déjà a cquis chez l 'enfant. Cela permet de dévelop-
per et d'utiliser la concentration et la mémoire. 
Finalement, il est important de développer l'autonomi e foncti on-
nelle chez l'enfant déficient. La litté r ature (Van Hasslett, 1979) tend à 
démontrer que, plus un enfant aur a acquis t8t l e s diff érents comportements 
d'autonomie fonctionnelle, plus il pourra s'ada p t er facilement dans laso-
ciété. L'intervention doit auss i être précoce afin d'établir un plan d'ac-
tion pour prévenir l'aggravation des difficultés. Les activités doivent 
donc avoir des buts qui s e généralisent dans le quotidien de l'enfant : 
faire son lit, se vêtir, utiliser la brosse à dents, se beurrer une tarti~ ~ 
ne, s e préparer un breuvage, etc. L'util isa tion journalière des acquisitions 
permet que les comportements de l'enfant se fixent et se maintienne nt. 
Nos objectifs pédagogiques doivent partir du Real world (Check-
land, 1972) de l'enfant. La généralisation (le transfert, le réinvestis-
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semen t , l'actual isation) des apprentissages de l ' enfant s'effectue égale-
ment dans le " Real world " . Cela veut dire que toutes nos activités réédu-
cative s , pour l e s enfants du groupe A, d o ivent prendre nai s sanc e dans la 
sph~re-réalité (on pa rt du concret), se poursui t dans la sph~re-cognition 
(on se rend à l'abs t rait ) e t vient fi nal e men t s e général i ser dans la 
sph~re-réalité (on r evi e nt au pratique concret). Cel a signifie q ue, chez 
l'enfa nt d éfici ent, tout concept a bstr a i t doit être utilisabl e e t manipu-
l able. 
L' o n utilisera donc du ma tériel concre t et s igriifica tif che z nos 
enfants afin de maximis e r le s possibilités de manipul at ions et de découver-
te active . Ce ma t é ri el conc r et permet tra a us s i à l'enfant d 'éviter de dé-
penser inutilement s e s énergies, é nerg i es qui devront plutôt être dirigées 
vers l ' atte int e d' objectifs concrets. 
Nous i n it i erons rapidemen t les e n fants des group es A e t ~ à 
vivre des e xpériences qui rel è ven t d ' un "Processus d e Résolution d e Pro-
bl~mes " . Nous placerons les enfants devant différentes alternatives de 
solutions pour réso udre un probl~me . I ls pourront alors e xercer diffé rentes 
habiletés même s 'ils n' a tteignent pas l'ob j ectif terminal ( nous explique-
rons aux enfants que l'évaluation po rte ra sur la démarche e t non unique-
ment sur l e produi t f in i ). Pour ce faire, l'on devra se servir d'un ma-
tériel stimulant et e n fa i sant a ppel aux expériences de s enfants. De cet-
te faç on, on pour:ca a mene r l es e nfants à vouloir lire, écrire et compter. 
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Nous partirons to ujours d'un matériel concre t et significatif 
pour faire acquérir aux enfants des groupes A et 8 les habiletés liées 
aux "Three R's" . Par exemple, nous utiliserons des blocs, des cubes, des 
réglettes Cuisenaire , de s pièces de monnaie, de s horloges, des catalogues 
" SEARS ", e tc. Cependant, comm e le men tionne Cruiksha nk (1 967 ), il est impor-
tant de bi en connaître l e matériel et de bien le contrôler afin de n e pas 
fournir à l 'enfant du matériel qui pourrait le dis trai re de sa tâche et, 
ainsi, l'empêche r de réussir. Nous d evrons donc contrôler tous les stimuli 
afin d'enlever ceux qui nuisent à la bonne concentration de l'enfant. 
Pour les enfants du _g;roupe B, les différents objectifs du pro-
gramme de deuxième a nnée pourront aussi être travaillés à l 'aide de mat é -
ri el concret. Par exemple, pour l'acqui sition de notio~s temporelles, nous 
pourrons utiliser le " Mon livre de b ébé " qui es t constitué des photos de 
l'enfant. Pour l'acquisition d'habiletés de codage, nos enfants pourront 
écrire diverses lettrffià des personnes s igni ficatives 
parrai n et marr aine. Père No~l, etc. ). 
père et mère, ami, 
~)_L~ ~e~s~m~l~n~e_d~ !'~n~i~o~n~m~n! ~d~c~t~f_d~s_e~f~n!s_d~f~c~e~t~ 
~v~c_c~l~i_d~s_e~f~n!s_d~ ~r~g~ll:_e~"-e! !'~tl:_l~s~tl:_o~ des 12.a~r~ du 
~r~g~ll:_e~"_d~n~ !'~c!i~n_é~y~a!i~e.:.. 
Nous mettron s les enfants du group e A et du groupe B en con-
tact soutenu avec les e nfants du régulier. De cette façon, l 'enfant en dif-
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ficulté sera en contagion auprès de modèles qui ont des comportements adap-
tés et, de plus, ces modèles seront facilement i mitables puisqu ' i l s se rap-
procheront sensiblement de lui sur plus i eurs aspects ( âge, voisins de quar-
tier, etc. ) . 
Différentes t e chniques de Modeling ou d'imitation peuvent être 
utilisées l ors d'activité d'intégration. Nous demanderons alors aux en-
fants d u groupe A d'imiter les enfants du groupe C, tandis que l a même 
consigne sera donnée aux enfants du groupe B lorsqu'ils seront en contact 
avec le groupe D. 
Les enf ants du groupe C et du groupe D , surtout ceux qui semblent 
les plus habiles à jouer un rôle de "monitoring " , recevront un entraînement 
a fin qu'ils puissent renforcer adéquatement les enfants des groupffiA et B 
lors qu'il s seront e n situation d'apprentissage par tutorat. 
L'utilisation d u "modeling" sera employée pour développer de s 
comportements assertifs ( l'expression de besoins adéquats ), pour dévelop-
per des habiletés s oc i a le s ( politesse, excuses, etc. ). Nous utiliserons 
également le Programm e de Développement Affectif et Social de Bessell et 
Palomares (1 972) afin de développer de s habiletés affectives et des compli -
tés groupe A - groupe C et groupe B - groupe D . En adaptant légèrement 
certaines activ i tés du PRODAS, nous pourron s les utiliser afi n que les 
divers jeux de rôl e deviennent des situations d'appre ntissage par imitati o n . 
Le "modeling" sera également ùtilisé pour développer des comportem ents 
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académiques ( lecture et écriture ), des comportements créatifs ( u tilisa-
tion d e pinceaux , de ciseaux, de techniques de gouache, etc . ) et pour déve -
lopper des comportements d'autonomie fonctionnelle ( util isation du télépho-
ne, laçage de souliers, responsabilités sociales , etc. ). 
Des activités d'intégrati on inter-classes sont égal ement prévues 
lors d'activités préparatoi res à la sacramentalisation ("Eucharistie" et 
"Pa rdon "). Ces péri ode s communes auront lieu entre le groupe B et le groupe 
D. 
Le principe jus t ifiant le jumel age des classes lors des diffé-
rentes acti vités pédagogiques est que, par imitation , les enfants défi -
cients peuvent apprendre beaucoup de comportements adaptés . L'imitation 
"spontanée" peut égal ement être amplifiée, a fin d'en maximiser les retom-
bées, par un renforcement direct , par un renforc e ment vi0ariant et par 
un entraînement préalable à l ' i mitat ion généralisée. 
Ainsi, l'on peut accélére r sensib l ement le développement intégral 
de l'enfant déficient lorsque nous lui permettrons de côtoyer davantage 
le s autres enfants du régul ier. Nous exploiterons alors au maximum l es 
activités à caractère non- académique sport, loisir, récréation, visionne-
ment de films o u de pièces de théatre, sc i ences de la nature, enseignement 
religi eux, arts plastiques, e tc . 
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L'intégration des enfants doit donc respecter les conditions 
suivantes l) Assurer un développement intégral de l'enfant aux niveaux 
académique, social et affectif. 2) Se servir des besoins spécifiques de 
l'enfant déficient dans l'établissement des services pédagogiques et d'in-
tégration. 3) Intégrer l es enfants déficients afin d'élaborer des activités 
significatives pour eux dans le milieu scolaire et social. 4) Tenir compte 
des aptitudes, des motivations et des capacités des intervenants. 5) Con-
sidérer le processus d'intégration comme un moyen pour permettre le déve-
loppement intégral de l'enfant. 6) Considérer que l' enfant déficient peut, 
lui aussi, enrichir le mili e u. 
Lorsque l'on parle d'intégration , l'on a tendanc~ à oublier un 
facteur important : Le rôle de l'enfant déficient auprès de l'enfant "nor-
mal". En effet, l'on oublie assez facilement que,lorsque l'enfant déficient 
côtoie des enfants "normaux", il favorise également l a croissance sociale 
de 1 'enfant "régulier". Les enfants des gl''oupes C et D pourront améliore r 
sensiblement leurs habiletés sur le plan social acceptation d'autrui, 
collaboration, prise en charge de responsabilité, entraide et expression 
spontanée d'affects. 
On peut donc mettre en place trois formes différentes d'intégra-
tion : L'intégration permanent e peut se faire avec les enfants défic ients 
légers et les enfants du groupe B qui auront acquis les habiletés suffi-
santes de fonctionnement académique et social ; l'intégration ponctuelle 
pourra être faite pour tous les e nfants en tenant compte du contenu acadé-
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miqu e de l ' activité et du potentiel de l'enfant ( L ' enfant peut êtr e 
affecté dans une cl asse régulière et dirigé dans une classe-ressource 
lorsqu ' il ne peut s uivre le g roupe ou v ice-versa) ; et fi n a leme nt , l ' on 
peut instaurer une formul e d 'intégration à rebours, o~ les enfants les 
plus do ués de s classes régulières, lor s qu'i ls aur~nt termi né leur travail, 
pourront aller offrir un t utorat a uprès d 'enfants défi cients. 
5) Eval uation de l 'intervention 
L 'évaluation doit être faite de façon c ontinue afin de modi fier 
promptement l'in terven t ion lorsque nous observons que nos e nfants n'at-
teignent pas l e . comportement-cible, l'at titude , la connaissance ou l ' ob -
jectif visé. Toutefois, il e s t souhait~ble d e ~ri térier nos obj ectifs afin 
de les évaluer à moyen terme . 
Par exemple, à la l umière d ' une évaluation de départ (niveau de 
base), nous pourrons mesurer périodiquement pour observer l ' appr entissage . 
Pour les enfants du groupe A, nous pourrons utiliser l e '' Profil Progres~ 
si~ d'Apprent issage '' de Gingras et Marquès (1 974 ). Egalement, nous pouvon s 
note r à l'aide d 'une grill e tous les comportements positifs a ux niveaux 
des habiletés soci ales ( parler avec un pair, regarder un pair lorsqu'il 
parl e , f a ire un sourire, r épondre à la demande d 'un pair, verbaliser des 
besoins à un pair , etc. ). L'augmentati on de l ' émission de comportements 
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sociaux adaptés sera le signe de l'efficacité de notre intervention. 
En respectant le principe que le départ et la généralisation des 
objectifs se font dans l e "Real wor1d", nous devons aussi conclure que 
l' " éval uation des objectifs" se fera dans la sphère- réalité. Devant ces 
fait s la description des ob jecti fs aura toujours référe nce à des habiletés 
ou à des comportements qui pourront être évalués de façon concrète . C'est 
pour cette raison que , pour les enfants du groupe A, la majorité des objec-
tifs à atteindre seront des tâches concrètes. 
Pour les enfants du groupe B, considérant que les habil e t és-
cibles rejoiggent : surtout les comportements académiques traditionnels, 
nous évaluerons l e rythme de décodage e t de codage des enfants en français. 
Egal ement, nous uti liserons les différents examens établis par l' enseignante 
du groupe D pour s es élèves et nous les distribuerons aux enfants du grou-
pe B. Les différentes "Formules d'aide à l' élève " du Bi l an fon ctionnel 
peuvent aussi être utilisées pour situer les enfants du groupe B. 
Conclusion 
La nature de la présente recherche a été d e 
jete r un regard sur la pédagoie a uprès de l' en-
fan t défici e nt mental. 
Nous avons tracé l'historique de la rééducat ion 
de la déficience me ntal e a u Québec. Nous avons 
égal e ment effectué un r e levé des littératures 
et analysé les influences des différents théo-
riciens dans le domaine de la déficience men-
tal e . 
Cette recherche nous a permis de trouver le s 
pi s t es pour une intervention efficac e . . Ces p i s -
tes sont : 1) Une connaissance adéquate des 
enfa n ts souffrant ~ de déficience men tale. 
2) L'ut ilisation de techniques d'intervention 
permettant d'accroî t re l e répertnire compor -
temental de l'enfant déficient (développement 
intégral). 3) L'utilisation d es pairs des clas-
ses "régulières" dans l'action éduc ative de 
nos enfants défici e nts ( Ex : t echnique s d e 
"modeling lors de séances d ' i ntégration de 
nos enfants avec ceux des classes rég uli ères 
Cette recherche a donc donné naissance à un 
programme d'intervention qui sera appliqué au-
près de deux groupes d'enfants en difficulté 
lors de séances d 'intégration auprès de deux 
groupes d'enfants du secteur "régulier". 
Une évaluation de l'intervention ser a plani -
fiée afin de mesurer les retombées de cette 
intervention. 
Tout au long de la recherche, nou s avons éga-
lement construit plusie urs fiches d'activités 
qui v isent le "développement intégral de l'en-
fant". Nous avons présenté une sélection de 
ces fiches qui seront présentées à de jeunes 
enfants déficients me ntaux dans une classe du 
premier c y cle du primaire. 
Pl usi e ur s autres évaluations peuvent également 
se faire à la suite de ces interventions. Il 
serait, en effet, pertinent de mesurer les con-
séquences d'activi tés d'intégrati on sur le dé-
veloppement d'habiletés sociales chez les en-
fants des classes du secteur "régulier. 
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Appendice 
Sélec tion d ' activ i tés - fiches utilisables aupr~_§_ 
d'une classe d ' enfants déficients mentau x moy ens au p_rimaire . 
Au cours de no tre recherche , nous avons voul u constituer une 
banque d'acti vités uti l isable auprès d'enfants déficients me ntaux 
moyens dans une c lasse du primaire . Ces différentes activités visent donc 
la clientèle spécifique du groupe A. Mai s, ces ac tivités peuvent être 
l' occasi on de regro uper ensemb ~e les en f ants d u groupe A et du groupe C. 
Il est important de noter que ce s activi tés peuvent viser dif-
fé r ent s ob j ectifs pour un group e d' e nfants. Par exemple, s u r une f i che , 
un enfant aura comme obj ectif de di fféreno~r l es objet s dess inés, tandis 
qu' un a utre enfant dev r a l es r egr o up e r se l on un c ritère d'appartenance et 
un autre enfant pourr a d écouper les ob jet s pour les co ller dans un cahier. 
La fiche est donc un prétexte commun à tous les enfants pour ~ivre une ac-
tivité personnelle de développement . 
Comme cadre à ce recuei l d ' ac t i vités, nous avons c hoi si diffé-
rents t hèm e s qui sont significat i fs po ur les e nfants et qui visent l 'acqui-
s i tion de not ions conc rètes et réutilisab les pour l'enfant défici ent. Ces 
q uarante- q uatre t h èmes son t : l ) L ' école . 2) La r ue. 3) Les co uleurs. 
4) Les outils de menuiser ie. 5) La pomme. 6) Les m~ti ers. 7) Le s saisons 
et les jours d e la semaine . 8) Les so us et les do l lars . 9) Le s fruits et 
les légumes. 10) Les magasi n s e t les édifices . 11) Les meubles. 12) Le lait, 
le beurre et le fro mage . 13 ) Les formes (cercl e , carré , triangl e et rectan-
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gle). 14) Les matériaux et les quatre élément s (feu, eau , terre, air). 
15) La ferme . 16) Les anima ux sauvages. 17) Les jouets. 18) Le tél éphone . 
19) La té l év ision, le rad io et le tourn e -di sque. 20 ) Les pièces de la mai -
son. 21) L'épi ce rie . 22) Le " sandwic h" . 23) L'hygièn e e t le schéma corpo -
r e l. 24) Le bébé. 25) Les arbres et les fle urs. 26 ) Le courrier, l es ti m-
bres et la poste. 27) Les ustens i les et l es i nstruments de cuisine. 28 ) La 
campagne et la ville. 29)L e repas comple t (mettre la t able ). 30) L' automo-
bile. 31) La bicyclette. 32) Les moyens de transport. 33) Les v~tements et 
les tissus. 34) La f ami lle. 35) Les s ports. 36) Les apparei l s électriques . 
37) Les instrumen ts de musiques . 38) No~l . 39) Le réve i l de la nature (Pâ-
ques) . 40) Les fêtes , le's pâtisseries et les cadeaux . 41) "Mes petites 
comptines ' ' ( les phonèmes). 42) Le s chiffres de un à dix. 43 ) Les dangers. 
Ll4) "ME S PREMIERS MOTS" (li ste d ' acquisition orthographiques) . 
Nous présenteron~ dans les pages s u ivantes, une sélection de 
fich~ d'apprentissage que nous avons élaborées . Nous tenterons égale-
ment de fournir une brève description de l'uti lisation de ces fich es . 
Nous avon s chois i , à la page 83 , le titre "LES PET ITS PLAISIRS 
DU COFFRE A TRESOR ' ' . Ce ti tre, pour nos modules - fiches, voulai t éviter 
toute stigmatisation liée à. un titre désobligeant . 
( 
\ 
La p o mme. 83 
.. . 
LES PETIT S PLAISIF<S 
j ___ - - -------__ ,__. 
/ 
COFFR E A TRESOR 
Con c c p c i_ on p é cL::q.; o G i q u c : G h y s l a i n Pa re n t 
Co il C<:>pl:i.on gr;~p h ique : JocLLt~ Parent 
Les fiche s pr~sent~es à la page s ui vante rel~vent d'un . th~me 
particuli er : La pomme. Ce s fic hes visent plusieurs objectifs diff~rents 
en partant d' un thême connu de l ' enfant. Il est toutefois important de no-
ter que toutes les informations et connaissances fauni ques li ées aux pom-
miers sont généralisables a ux aut res arb res fruitiers. 
A la fiche ( page s~), on vise surtout à amél iorer des comporte-
men~de motricité fine, où l ' enfant exerce sa dextérité manuell e pour d écou-
per et coller les papiers néces sai res à remplir l a fo rme de l a pomme . 
A la fiche ( page 27), on permet à l 'enfant d'obtenir une réussi-
te très facilement. En effe t, l e "gribouillage" de la feuille apporte auto-
matiquemen t le renforçateur. 
A la fiche ( page 88), on apporte un d~fi plus grand, car l ' en-
fant doit observer le sens où les pomm es doivent tomber. 
La fiche ( page 89) demande l 'uti lisation répétitive d ' un même 
mot. L'enfant, pour obtenir la réussite , peut simplement trouver dans le 
cahier-thème la call i graphie exacte du mot " pomme" et l a reproduire aux 
bons e ndroits. 
La fiche ( page 90) sera utilisée pour coller l'~tiquette sur 
le pot de gelée de pomme qui sera faite dans la classe. Le pot de ge lée 
étant lui-même un renforçateur, l'enfant sera motiv~ à identifie r son pro-
pre pot. 
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La fic h e ( page '91) n ' est utilisable que par les en fant s q u i ont 
acqu is des hab iletés de décodage. Toutefois, on peut dem;Jnder aux aut res 
e nfants de retrouver certains mots-c i b l es. 
La f'ich e ( page 92) apporte un con tenu notion eJ ~ 11 Les sa ison s" .. 
L ' on peut égal e ment agrandir cet t e f iche et la f i xer dan s l a c las s e pour 
pe rmettre à l ' enfant d'y reférer c ontinuellernent pour fixer le concept des 
qu at r e saisons. 
La fiche ( page g3 ) est utilisable l ors d'une ac tivi té de brico-
lage et d 'arts - p lasti ques. Cette activité permet à l'enfa nt de mani p uler 
concrètement la pomme pour e n reproduire 1n symbole sen1i-concret. 
Tu. 
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Les f iches ( pages 95 à 100 ) fournis sen t l e dessi n de la lis te 
de mots quj doivent être acquü; FJ la fi n de la premiè r e an née acad é mique 
(6 a ns) , se lon l ' échel le de Rober t Préfontaine . 
En fournissan t à l ' enfant u n support visuel, celui -ci pourTéti t 
faci l:i. te r l e pairage "i d éo- graphi e " et faire acquéri r plus rapid e ment U : 
voc abulai re à l ' e nlant . Cela s'effectue à la candi ti on d' w:;su re r un es tor!!---
page grad uel d e l'image . 
Ces fiches peuvent être utilisées de l a façon sui vante : 1) L'en-
fant peu t colorie r l es mots qu' il peut l ire . 2 ) L'enfant peu t découper les 
mot s et les col ler sur un petit carton afin de consti tuer une b anque de 
mots. 3) L 'ens eignan t peu t créer de s étiquettes - mots (o~ n'apparaî t pas 
le des s in) et demand er à l ' e nfant d e retrouver le dessin correspond ant. 
41 L' e n fant p eut faire des e nsembl es a vec les image s s elo11 une caract{ ris-
tiqu e préci s e ( Ex : " Fais- moi l ' e nsemble de tous les o bj e t s q ui sont vi --: 
vant s ). 5) L' enfant peut mettre deux o u trois images s ucces sivement e t 
inventee une phrase ( Ex : AJVll et BANANE : "JVfon ami a mangé une ~J<:mane" .). 
6) L'en fant peut coller les mot s d a n s un cahi e r de feu il les mob iles afin 
de se fabriquer un dicti onnaire pe rsonnel. Il peut écrire, à côt é du dessin, 
un e phrase signifian te se rap portant a u mo t dessiné. I L peut &gaiement éc rl -
re le s caractéristiques de son dessin. 
. 
am\ bona ne 
~-~~~~ 



























, , . ,_ 
' 1 ' 
. ' 













' ... ,-., -', 





' ' \ 1 














































La fiche ( page 102) vise à expliquer à l ' enfant les diffé-
rents produits et so us-produits nécessai res à l ' alimenta tion et qui nous 
sont fourni~ pap la ferme . (D'autres fiches compl~tent celle- ci pour les 
autres aliments et produits de fact ur e domestique). 
101 
La fiche ( page 103 vise surtout à la discrimination visuel le . 
L'enfant doit disc riminer les détails qui sont différents entre deux sti -
muli semblables. Lorsque l ' enfant est plus habile, l ' on peut exiger qu'il 
dessine les détails nécessaires po ur rendre l es deux dessins identiques. 
l.es fiches ( pages 104 à 106) se veulent être à défi minimal . 
Par un simple gri bouill is , l'enfant pourra at teindre l ' ob jectif tr~ s facile-
ment. Toutefois , nous pourrions exiger plus de la part des enfants qui ont 
plus d ' habiletés graphiques. 
Les fiches ( page s 107 et 108 ) son t deux échantillons de fic hes 
o0 l' enfant exe rce sa discrimination auditive. L'enfant doit identifier 
les mots qui contiennent le phonème-vedette. Les mots sont lus par l'en-
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Tu dois compléter l'image de droite 2f in qu'elle soit identique 
à l'image de gauche. 
* * * * * * * * * * * * * * 
fion 
La vache, le coq e t l e l ion appa rt i.ennent 2 u règne '' a nima l ". 
r Of.A t- f al.f"C.. 








Grominou est puni. 
parce qu'il a joué 
est toute cmm~léc. 
compléter le visace 
Grominou est assis dans ~~e boite 
avec la laine de maman. La laine 
Tu dois dessiner la laine. Tu dois 
de :G romi nou ... 
~--------·----------
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La fiche ( page 110 ) peut servir pour différents objectifs, en 
tenant compte des difficultés de chaque enfant ~ : l) Objectif de pré-écri-
ture. 2) Ob j ectif de découpage. 3) Ob jectif d'association avec des produits 
dans une véritab le épicerie. 4) Objectif d'observation ( jeu de "KIIVI" ). 
5) Objectif d'addition sur une machine à calculer. 
Les fiches ( pages 111 et 112 ) sont util i sées pour expliquer 
à l'enfant les endroits spécifiques o~ vont les denrées alimentaires. 
Par la suite, l'enfant pourra coller cette fiche dans un placard afin d ' y 
référer lors de la généralisation de l'apprentissage au moment de l'épicerie 
hebdomadaire. 
La fiche ( page 113 ) est utilisée pour montrer à l'enfant les 
diverses utilisations d' un même aliment. Cette activité peut tr~s bien 
être faite en séance commune a vec des e nfants du "régulier". 
La fiche ( page 114 ) vise des objectifs d'observation et de 
pré-écriture. L'enfant doit observer le mod~le et le reprodui re. 
La f i che ( page 115 ) permet à l'enfant d'identifier des ali -
ments par la couleur de ceux-ci. Cette fiche est exploitée lors d'activités 
de manipulation concrète. Elle peut avoir lieu en présence d'enfants du 
"régulier ". 
~ru dois co[o r1.e.r ce.. qu 11" y a sur Ta lis Îe· 
1.?.. <} ~a 
dou L..Ofh<:_, 
1 pomme 
1 \ït r~ d~ \o.it 
2 DraV)3e.s 
2 jus c.on<j~l~s 
1 ks de. t.-o mQ9e 
_1 pot de. CQ{Jt( 
' t / 1 C ïe:. me.. <3 Q c.e.e. 
i dou'7.. C\; n ~ d 'oell-\s 
i - Q u e.. m a n 9 u e. -t ·- i J ? 
2- Cam bt·e~1 Coûte 1) épi ce r·l6 ? 
... ,. , ... 
bB 
ce.',-.ea \e.s 
p o \')'\ vn e.. de_, 
\(\"(lue.... ~ 
b'ts ctù1s 
où vont- ·, ls ? 
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DEGUSTATION " Un oeuf des ocut-s ". 
--------"---------'---- ----------
Chaque enfant de la classe amene un oeuf a 1 'écol.e, on 
peut joindre plusieurs groupes d'enfants lorsqu'un groupe 
est trop restreint. 
L 1 adulte peut "disséquer" un oeuf afin d e montrer à l'enfant 
les différentes parties ( les chaLiz<::s, le germe, la coquille , 
la cha1ï1bre à air, le blanc , le jaune ou vitellus, la membrane 
coquill~re ) . Il n'est toutefois pas comme objectif de faire 
apprendre à l'enfant les différents noms , car il ne s'agit que 
d'une information. 
Par la suite, l'on peut faire la dé g ustation des différentes 
recettes suivantes oeuf cuit= dur, 
- oeuf cuic mou ( d a ns une poêle ) , 
oeuf poch<:, 
oeuf dan5 le sirop d'érable, 
- oeuf battu ave c du lait, 
omelette, 
- quiche au jambon ou autre , 
oeuf canwu f lé dans un gâceau, 
oeuf monté en neige, avec fruits , 
o e uf cuit en meringue. 
Les enfants peuvent expérimenter le s différentes recettes et 
en i nventer d ' autres. 
Emilie, la petite souris, adore manger du bon fromage. Mais, 
elle n'aime que le fromage avec beaucoup d e trou5.Tu dois donc 
compléter tous les fromage s afin d e faire plaisir ~ Emilie. 















~! · ~ · •.. • 
Tu dois colorier les verres selon le liquide qui est à l'inté-
rieur de celui-ci. Fais bien attention, afin de ne pas renver-
ser (dépasser) du 1 iqu.ide. Mere i bea ucou_Q. 
Dans ce rectangle, 
tu dois de ss iner 
* * * * * * * * * * * * 
ton breuva ge f avo ri. 
1 a ït a~ \ t 
C.\)oc..o a 
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Les fiches ( pages 11 7" à 121 ) permettent à l 'enfant de manipu-
ler de façon concrète les différents concepts qui se r apportent au thème 
de la famille. 
Les fich es ( pages 117 et 118 ) peuvent fa ire acquérir le s dif-
férentes n otions de grandeur à l'enfant . A l'aide de poupées - gigognes, l'en-
f a nt peut manipuler les concepts d ' i somorphisme "petit", "moyen" et " g rand". 
Egalement , ces poupée s permettent de travailler les di ff érente s relations 
d'appartenance dans la famille. 
La fiche ( page 119) permet à l ' enfant de r eproduire sur un 
graphique les diff érentes expressions du visage humain . L' enfant peut 
mimer les expressions devant un mi roi r et reproduire son "rictus" s ur pa-
pi er. 
Les fiches ( pages 120 et 121 ) peuvent ser vir pour développer 
des habiletés de découpage et d 'observation chez l' e nfant . De plus, la 
fiche (page 1 2 0 ) permet d'initier l'enfa nt à la notion d e "pa ire' ' et à 
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Tu dois fouil_l e c da n s un catalogue afin de trouver l'objet pour 
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FAIRE LA LESSIVE 
Tu dois aider à faire la lessi~e. Il faut découper les v~te~ents 
et. les accrocher sur une corde à linge que tu auras fabriquée :·ou 
dessinée. 
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